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Abstract 
This project examines critique and the role of critique in education, on a individual as well as on an 
institutional level. Critique has always played a significant role in higher education, and is still 
relevant when discussing what education is today, and what it should be. 
Roskilde University has since its founding proclaimed itself as being a critical institution that seeks 
to educate its students in reflecting critically about themselves and society. 
New forms of capitalism has become more dominant in modern society and have let to new 
understandings of the purpose of higher education. These understandings emphasizes knowledge 
and science as an economic resource, rather than something that has to do with contributing to 
society as a moral citizen. We problematize this development as we believe that it undermines the 
university’s capacity to produce new knowledge, while limiting the ability of the individual to 
reflect critically on problems in society. 
We conclude that RUC neither is, nor is not, a critical institution, but that the individual student still 
has the potential of cultivating a critical attitude through the interdisciplinary, problem-oriented 
project work.  
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Problemfelt 
Dette projekt har sit udgangspunkt i kritik. Herunder særligt et fokus på, hvad kritik er. Som 
studerende på Roskilde Universitet, og med en forforståelse af denne institution som del af en 
kritisk tradition, søger vi at undersøge, hvordan kritikken spiller en rolle på RUC, ud fra 
RUC’s egne oprindelige formuleringer. Hermed arbejder vi med to genstandsfelter; kritikken 
og det kritiske universitet. 
Vi mener at se en dominerende uddannelsesforståelse med et økonomisk og nytteorienteret 
fokus i vores samfund. Vi oplever et stigende fokus på, at uddannelse skal foregå så billigt 
som muligt, så hurtigt som muligt, samt være så målrettet som muligt. Det mener vi, har 
resulteret i et brud med universitetets oprindelige ideal, hvor fokus lå på dannelse og læring, 
frem for uddannelse målrettet arbejdsmarkedet. Vi undrer os således over, om den nuværende 
uddannelsesdiskurs er kompatibel med RUC’s oprindelige idealer. Som en institution der 
lægger vægt på problemorienteret projektarbejde, eksperimenterende vidensudvikling og tæt 
forskerkontakt. Samtidig strider den økonomiske uddannelsesforståelse imod nogle 
grundlæggende opfattelser og idealer om universitetet som dannelsesinstitution. 
 
Men hvad er kritik og hvorfor kritik? Dette er et nødvendigt spørgsmål at stille. For at 
definere hvad vi forstår ved kritik, gør vi brug af Immanuel Kant (1724-1804) og Michel 
Foucault (1926-1984), sidstnævnte metodisk såvel som teoretisk. 
Kant formulerer kritik som vejen ud af umyndighed for mennesket via oplysning. Også 
Foucault opstiller et begreb om kritik, som “[...] kunsten ikke at være regeret over så meget” 
(Foucault, 1978: 2). Heri formuleres kritikken som ‘middel’ til at opnå en sand erkendelse. I 
denne kontekst beskrives det som: 
 
“[...] den bevægelse hvorigennem subjektet giver sig selv retten til at udspørge 
sandheden om dens magtvirkninger og magten om dens sandhedsdiskurser - kritikken 
vil da være den frivillige ulydigheds, den reflekterede genstridigheds, kunst. Kritikken 
ville have som sin væsentlige funktion afbetvingelsen i det spil, som man med et ord 
kunne kalde sandhedens politik” (Foucault, 1978: 3).  
 
Vi ser derfor, at kritikken er vigtig, fordi den er en måde, hvorpå mennesket forholder sig til 
sig selv og samfundet og der heri er indlejret en mulighed for udvikling og forandring. Med 
udgangspunkt i ovenstående definitioner, vil vi undersøge RUC som et kritisk universitet. 
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Dette med særligt henblik på de forandringer der er sket, især i forbindelse med de 
modsatrettede uddannelsesdiskurser, som vi ser præget af kapitalistiske rationaler. 
I denne henseende inddrager vi Luc Boltanski (1940-) og Ève Chiapellos (1965-) forståelse af 
kritikken i forhold til kapitalismen. 
 
Vi søger at belyse forholdet mellem RUC’s status som et kritisk universitet og deres 
egenformulerede autoritative tekster. Det nødvendiggør en dybere idéhistorisk undersøgelse 
af RUC som institution, og bliver gjort ved tre historiske nedslag; 1972, 2003-2006 samt 
2015. Hvorledes formuleres RUC’s formål, hvordan udfoldes kritikken og hvilke værdier og 
uddannelsesforståelser er på spil? 
Nedslagene inddrager foruden RUC’s egne autoritative tekstformuleringer desuden også de 
gældende universitetslove, som ligeledes bidrager med et bredere perspektiv på, hvilken 
udvikling vi ser, samt hvordan denne udvikling manifesterer sig både på makro-, meso- og 
mikroniveau. Således bevæger vi os på tre niveauer: makroniveauet, som er det teoretiske, 
idéhistoriske og politiske, hvorunder vi opstiller et ideal for, hvordan det kritiske universitet 
bør være. Mesoniveauet som er analysen af de autoritative tekster fra RUC som 
uddannelsesinstitution, samt mikroniveauet som er analysen af interviews med to studerende 
ved RUC. Afslutningsvis binder vi de tre niveauer sammen i en diskussion af, hvordan disse 
påvirker hinanden. 
 
På baggrund af ovenstående, lyder vores problemformulering:  
Hvordan kan kritik eksistere under indflydelse af den moderne kapitalisme, og kan RUC i så 
fald kategoriseres som et kritisk universitet? 
 
Videnskabsteoretiske- og metodiske overvejelser 
Vi har valgt at tilgå vores problemstilling med et teoretisk eklektisk udgangspunkt. Vi holder 
os derved ikke blot til én bestemt videnskabsteoretisk skole eller tradition, men gør i vores 
undersøgelse brug af både socialkonstruktivistiske, diskursteoretiske, fænomenologiske og 
kritisk teoretiske elementer. I denne henseende mener vi at lægge os op af Foucaults 
vidensforståelse, idet han bruger alle teorier som tankeinstrumenter. Foucault betragtes i 
denne forbindelse som problematisk at placere i en entydig videnskabsteoretisk position. Vi 
vil ikke gå dybere ind i denne diskussion, men blot fremhæve de socialkonstruktivistiske og 
diskursteoretiske elementer, der danner grundlag for vores projekt. Vi ser ligeledes, at 
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Boltanski og Chiapello ikke kan placeres specifikt i en videnskabsteoretisk tradition, men 
blandt andet trækker på Foucaults videnskabsforståelse såvel som metode. 
Følgende afsnit vil derfor være en diskussion, af de elementer vi benytter fra forskellige 
videnskabsteoretiske traditioner og teorier, i henhold til vores teorigrundlag, metode og 
opbygning. 
 
Vi mener at se den kritiske teoretiske inspiration i vores projekt på tre punkter: som influeret 
af RUC’s grundlæggende påvirkning fra kritisk teori; gennem vores historisk analytiske 
tilgang; gennem det normative element i projektet. Vi har først og fremmest en forståelse af 
RUC som et kritisk universitet, der med grobund i en kritisk teoretisk tradition, oprindeligt 
bygger på nogle kritisk teoretiske videnskabsidealer. Det ser vi blandt andet i RUC’s 
betoning af syntese mellem teori og praksis gennem projektarbejdet, det tværfaglige grundlag 
for vidensproduktion og det kritisk samfundsorienterede fokus i både undervisning og 
projektarbejde. Da vi arbejder ud fra denne forståelse og inden for denne institutions rammer, 
har vi tendens til at trække på selvsamme kritisk teoretiske elementer i vores undersøgelse. I 
denne forbindelse opstiller vi et ideal for universitetet, som på sin vis kan betragtes som et 
normativt element. Dette ideal ses også influeret af Wilhelm Von Humboldt (1767–1835). Vi 
mener dog, at vi unddrager os en radikal normativ vinkel, idet vores ideal ikke kan betragtes 
som et imperativ. Vi undlader at opstille handlingsanvisende rammer for realiseringen af det 
kritiske universitet, men har alligevel et ideal om, hvordan et universitet bør indebære 
kritikken. Den kritiske teori skal derved ikke ses som gennemgående for vores 
videnskabelige proces, men som en bagvedliggende præmis for projektet, der giver sig udslag 
i vores ideal. Ud over udarbejdelsen af idealet, har vi en underliggende afsøgning af et 
frigørelsespotentiale, men også her uden en radikal kritisk forståelse. Emancipation er et 
centralt element i den kritiske teori, og vi søger i dele af vores diskussion at belyse, hvor en 
radikal kritik af de overordnede strukturer bør komme fra. Vi mener, at en radikal form for 
kritik bør være en realitet og en mulighed på et universitet, men vi forholder os ikke til, om 
den radikale kritik kan udmunde i total frigørelse. Vi undersøger nærmere, hvordan denne 
form for kritik kan fungere frigørende fra nogle former for magt. Dette skal forstås i relation 
til Foucault, hvor magten ikke kan undgås, men består i ikke at lade sig lede på denne måde. 
 
De ovenstående elementer vi ser fra den kritiske teori, gør at vi adskiller os fra både 
Boltanski, Chiapello og Foucault. Med vores ideal søger vi at tillægge projektet en normativ 
dimension, omend under milde omstændigheder. Dette adskiller os fra vores teoretikere, der 
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blot arbejder historisk deskriptivt. Vi vedkender os også en historisk deskriptiv metodologi, 
idet vi via tekstanalyse af autoritative tekster gennem tre historiske nedslag, forsøger at 
afdække udviklingen i RUC’s brug af specifikke begreber. Vores kritiske analyser bærer 
præg af at være en analytisk undersøgelse, hvor vi ved både tekstanalyse og interviewanalyse 
søger at forstå og beskrive RUC som et kritisk universitet og dets udvikling. Hvor Boltanski, 
Chiapello og Foucault arbejder med tekstanalyse, adskiller vi os ved at inddrage 
interviewanalyse og er dermed også empirisk funderede. 
 
I den empiriske del af projektet trækker vi på dele af den fænomenologiske 
videnskabsforståelse. Dette da vores vidensproduktion baserer sig på informanters erfaringer 
og livsverden, og fordi vi har fundet det vigtigt at forholde os til vores egen erfaring med 
felten. Herunder har vi fokus på førstepersonsperpektivet, og dermed en forståelse af, at viden 
kan findes i spændingsfeltet mellem mennesket og verden (Zahavi, 2014: 193). Det har 
betydet, at vi i undersøgelsen af fænomenet et kritisk universitet diskuterer relationen mellem 
teori, institution og subjekt. At vi undersøger det kritiske universitet som et fænomen betyder, 
at vi undersøger dets måde at fremtræde på i en given kontekst, og da vi mener, der er 
forskelle i måderne hvorpå det fremstår på henholdsvis makro-, meso- og mikroniveau, har 
denne inddeling givet os en forståelse af fænomenet som dynamisk (Zahavi, 2014:197). I 
denne proces betragtes subjektet som uomgåeligt, da et fænomen må fremtræde for nogen 
(Zahavi, 2014: 199). Selvom vi ud fra denne forståelse af subjektets livsverden, som 
betydningsfuld i vidensproduktionen, vælger at inddrage semistrukturerede interviews, er 
vores subjektforståelse i højere grad socialkonstruktivistisk. Det ser vi, da flere 
fænomenologiske tilgange, trods fokus på fænomenets fremtrædelsesform, har et 
essentialistisk element i subjektforståelsen. Her vedkender vores projekt sig en mere 
socialkonstruktivistisk forståelse, idet vi ved brug af Foucaults diskursteoretiske tilgang 
undersøger de diskursive og dermed konstant foranderlige konstitutioner, herunder subjektet. 
Det betyder, at projektet arbejder med et dynamisk subjekt-, videns- og kritikbegreb. 
 
Ovenstående socialkonstruktivistiske forståelse ligger som en præmis i vores undersøgelse 
om virkeligheden som socialt konstrueret. Denne konstruktion sker på baggrund af 
interaktionsrelationer mellem individer og grupper. Foucault mener, at disse interaktioner 
foregår og påvirker hinanden på forskellige niveauer, og at der foregår konstituerende 
interaktioner både subjekter imellem og mellem subjekter og strukturer (Foucault, 1978: 10). 
Denne forståelse af interaktioner på tværs af niveauer, er en af bevæggrundene for, at dette 
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projekt både arbejder på makro-, meso- og mikroniveau. Vi har inddraget disse tre niveauer, 
da vi mener, det kan bidrage med en bred viden omkring de diskursive relationer, der foregår 
i og mellem individer og strukturer. Det har været givtigt for vores diskussion, hvor vi har 
kunnet sammenholde vores informanters forståelse af RUC med RUC’s selverklærede 
grundlag. Vi trækker her på Foucaults diskursanalytiske tilgang ved at teoretisere begrebet 
kritik som diskursivt konstitueret. Det har givet os mulighed for at forholde os til de 
modsatrettede forståelser, vi ser hos henholdsvis subjekterne og RUC. Inspirationen fra 
diskursteorien betyder ligeledes, at vi har kunnet anlægge et historisk perspektiv på 
udviklingen af forståelsen af kritik. Den diskursive behandling af begreber bruger vi analytisk 
i henhold til begrebet om kritik, som det bliver praktiseret i de udvalgte autoritative tekster, 
og ligeledes i henhold til ledelsesmæssige transformationer; netop som resultater af diskursivt 
dynamiske konstitutioner. Det benytter vi særligt i vores historiske blik på RUC’s autoritative 
tekster. På baggrund af tre historiske nedslag analyserer vi os frem til en ændring i forståelsen 
af kritikken. Det ser vi blandt andet i den sproglige udvikling i teksterne. 
 
Da vi både ser inspiration fra den kritiske teori, socialkonstruktivismen, diskursteorien og 
fænomenologien, mener vi, at det er svært at placere projektet inden for en traditionel 
epistemologisk og ontologisk tradition. Det ligger både i tråd med en fænomenologisk og en 
foucaultiansk videnskabsforståelse, da begge, gennem en forståelse af det erkendende subjekt 
som sammenhængende med omverden, overskrider et traditionelt skel mellem den der 
erkender og det der erkendes (Zahavi, 2014: 200). Vi ser altså, at begge disse 
inspirationskilder betragter den erkendende som uadskillelig fra den virkelighed og verden 
den indgår i, selvom der, som beskrevet tidligere, ses en forskel i subjektforståelsen i de to 
tilgange. Det betyder, at projektet har et dynamisk videns- og værensbegreb, idet vi ikke 
søger at finde sandheden om det kritiske universitet, men søger at afdække forskellige 
forståelser og oplevelser af dette i teori og praksis. Det understøtter vores eklektisk teoretiske 
tilgang, idet det kritiske universitet betragtes som et komplekst fænomen, eller konstitution, 
der må belyses fra flere vinkler. I denne henseende har vi fundet det centralt at inddrage en 
empirisk dimension, der både inddrager vores informanters livsverden, men også tydeliggør 
vores forhold til det erfarede felt. 
 
Det har været relevant for os at inddrage erfaringselementet i vores undersøgelse, da vi mener 
at se nogle problematiske omstændigheder ved vores relation til feltet. Vores projekt har til 
formål at være en kritisk undersøgelse af RUC som et kritisk universitet. Da vi selv er 
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studerende på RUC, og dermed arbejder inden for eget genstandsfelts rammer og 
arbejdsform, må vi nødvendigvis stille spørgsmålstegn ved projektets kritiske mål. Hvis vi 
via vores undersøgelse når frem til, at RUC ikke kan betragtes som et kritisk universitet, 
bedriver vi da, på baggrund af vores tilknytning til RUC, kritisk forskning? 
Vi har i projektet søgt at inddrage forskellige teoretiske og videnskabsteoretiske positioner, 
der kan understøtte, at vi foretager en kritisk undersøgelse. Endvidere har vi så vidt muligt 
søgt at inddrage forskellige former for analysemateriale, for at sikre et bredt perspektiv til at 
understøtte vores kritiske vinkel. Vi har derudover anlagt et idéhistorisk perspektiv, der 
sikrer, at vi ikke blot forholder os til vores eget erfaringsperspektiv. Det giver os mulighed 
for at se en udvikling, der kan danne baggrund for en nuanceret kritik af den nuværende 
situation. Vi vil derfor mene, at vi anlægger et kritisk perspektiv i vores undersøgelse, selvom 
vi nødvendigvis rent metodisk må forholde os til, hvordan vi som forskere forstår og påvirker 
felten. Udover de forbehold og valg vi har truffet vedr. udformningen af projektet, mener vi 
ikke, at det er problematisk at benytte den arbejdsform, der er en del af vores genstandsfelt. 
Givet vores teoretisering af kritik, jf. Foucault, mener vi, at det problemorienterede 
projektarbejde giver rum til en selvstændig kritisk undersøgelse, idet arbejdsformen både 
fordrer en indadvendt og en udadvendt kritik. Der vil selvfølgelig altid være begrænsninger 
jf. vores forståelse af det pædagogiske paradoks, men det taget i betragtning mener vi stadig, 
det er muligt for os at anlægge et kritisk perspektiv, da vores projekts problemstilling, 
genstandsfelt, metode og design er selvstændigt udarbejdet. 
 
Da vi i ovenstående har beskæftiget os med de elementer fra forskellige videnskabsteoretiske 
traditioner, som projektet trækker på, vil vi nu gå mere teoretisk i dybden med Foucaults 
subjektforståelse. Da vi bruger Foucault til at definere kritik, finder vi det centralt at 
fremlægge den bagvedliggende subjekt- og vidensforståelse. 
 
Foucault arbejder med begreberne subjekt og objekt, og har en forståelse af subjektet som 
undertrykt eller styret. Objektiveringen skal forstås som et analytisk sigte om mennesket; det 
markeres med Foucaults ‘klinikkens fødsel’, hvor mennesket gøres til analytisk genstand for 
bl.a. medicinalvidenskaben; observation og klassificering (Lindgren, 2007: 328). Hele 
Foucaults forfatterskab kredser om ét primærtema; “,,...(sic) historien om de forskellige 
måder, hvorpå mennesker bliver subjekter i vor kultur” (Lindgren, 2007: 331). 
Individet bliver i denne henseende gjort til subjekt ved subjektiveringsprocesser; dette bl.a. 
baseret på Foucaults begreb om pastoral sjæleledelse, der omhandler, hvordan begrebet om 
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sjælen blev skabt, således at individet kunne styres eller kontrolleres uden brug af kropslig 
afstraffelse (Olesen, 2014: 483). Denne forståelse vil vi ikke gå videre med her, men vi ser 
den som konstituerende for Foucaults subjektbegreb, idet subjekt betragtes som en instans der 
‘installeres’ i individet. Subjektet skabes som en indre kontrol, sammenlignelig med den 
gældende ydre kontrol, hvormed den er tilsigtet. Subjektiveringen er hermed dobbeltsidig. 
Denne begrebsliggørelse af noget subjektivt i individet, underkaster selvsamme subjekt et 
objektivt sigte. “[...][E]n erfaringsbaseret viden, der udvikles” (Lindgren, 2007: 329); man 
gør hermed subjektet lydigt, gennem vidensteknologier om subjektet. F.eks. kan 
selvhjælpsteknologier nævnes som en række objektivt givne kriterier, som indgyder en 
yderligere subjektivitet i individet. Individet skal herigennem ses som den processuelle, 
generative magts genstand, som både “sætter i bevægelse, berører og påvirker” (Lindgren, 
2007: 335). Magt og viden skal i en foucaultiansk optik ses i relation til hinanden, og er 
begge produktive. Viden består som bevægelseskapaciteten, der opererer i mellem det sociale 
felt, hvor magt og viden forudsætter hinanden. Herved skabes subjektet altså 
socialkonstruktivistisk, og kan ikke ses som noget eksternt eller givet, men skabes i 
magtrelationerne. 
Disse relationer eksisterer som et særligt styringsrationale inden for en given, historisk 
tankeramme. I vor tid ser vi tankerammen influeret af et økonomisk aspekt. Hermed skabes 
befolkningen som et objekt for statsmagtens økonomiske reguleringsvilje, og en økonomisk 
logik introduceres (Lindgren, 2007: 336). “Dermed menes kalkulerbare aktiviteter, der sigter 
mod at lede, forme, påvirke og forvandle menneskers tænken og handlen”. Herved søges at 
gøre befolkningen føjelige og nyttige gennem en kollektiv afretning, blandt andet gennem 
produktionen af viden. En viden der udvikles i en diskurs, der bestemmer, hvad der giver 
mening at bestemme som viden. Viden er på den måde også historisk præget, idet diskurserne 
forandres over tid. Historiske diskontinuiteter tillader en undersøgelse af forandringerne, og 
det er netop her, Foucaults undersøgelser foregår. Sandheden ses som indlejret og produceret 
af magt, hvilket underbygger et muligt skifte i diskurs, da sandhedsaffekten heraf ikke er 
statisk, men dynamisk. Foucault koncentrerer sig i denne henseende om diskursive 
konstruktioner i forskellige vidensregimer, som herefter giver ‘billeder’ af virkeligheden 
(Phillips, 2013: 22). Netop disse virkelighedsbilleder, der konstituerer sandheden, er 
baggrund for Foucaults begreb om kritik. Herved hvordan vi skal kunne benytte kritikken til 
at se disse processer. Vi vil derfor nu redegøre for Foucaults begreb om kritik, der desuden 
trækker tråde til Kant og hans teori om myndiggørelse eller oplysning.  
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Kritik 
Et af vores genstandsfelter er kritikken. Som vi også skriver i den idéhistoriske redegørelse 
for universitetet, har kritisk stillingtagen af flere omgange spillet en central rolle i forståelsen 
af universitetet. Vi vil derfor nu gå teoretisk i dybden med begrebet kritik, med udgangspunkt 
i Foucaults forelæsning ‘Hvad er kritik? [Kritik og Aufklärung]’ fra 1978. Foucaults begreb 
om kritik udspringer af en analyse af Kants begreb ‘Aufklärung’, og vi vil derfor løbende 
inddrage Kants begreb om oplysning. 
Kort sagt definerer Foucault kritik som: “kunsten ikke at være regeret over så meget” eller 
“kunsten ikke at være regeret over på denne måde” (Foucault, 1978: 2). Kritikken er i denne 
definition rettet mod regeringskunsten. Kunsten at regere over andre, består af en række 
ledelsesformer, der konstituerer et givent fællesskabs normer og værdier (Foucault, 1978: 2). 
Kritik hænger derfor unægteligt sammen med Foucaults forståelse af magt. Foucault betragter 
regeringskunsten som en foranderlig størrelse, der gennem kritik kan skifte karakter og 
indhold. Han undersøger i sin forelæsning kritik ved at gå historisk til værks, og beskriver 
hvordan der er sket en udvikling i forskellige ledelsesformer og deres kritiske modvægt. 
Kritik går ifølge Foucault langt tilbage i historien, men han slår specielt ned på den kritiske 
attitude, hvilken karakteriserer den moderne civilisations ledelses- og kritikformer (Foucault, 
1978: 1). 
For at få begrebsliggjort kritik ud fra Foucaults forståelse, vil vi lægge ud med at kigge på 
kritikkens væsen, dvs. løsrevet fra et historisk perspektiv, særligt med fokus på kritikkens 
dobbelthed og relation til erkendelse. Efterfølgende vil vi, for at forstå kritikkens forhold til 
ledelsesformerne, kigge på gourvernementalitet og magt, og derigennem gå lidt mere ind i 
Foucaults historiske analyse. Det vil lede frem til en beskrivelse af det Foucault kalder 
kritikkens taktiske polyvalens, der beskriver, hvordan kritikken indoptages i ledelsesformerne 
i en cirkulær bevægelse. Her vil vi inddrage Boltanski og Chiapellos begreb om kritik og 
kapitalisme. 
Kritikkens væsen 
 
“Når alt kommer til alt eksisterer kritikken kun i forhold til noget andet end den selv: 
Den er instrument, middel for en fremtid eller en sandhed, som den ikke kommer til at 
kende og som den ikke bliver; den er et blik på et område, hvor den gerne vil udfylde 
politiets rolle, men hvor den er ude af stand til at lave loven. [...] Og på samme tid, 
hvad end måtte være den fornøjelse eller kompensationer, som følger med denne 
besynderlige kritiske aktivitet, ser det ud til at den ganske ofte, næsten altid, bærer, 
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ikke blot på en type nyttig ubøjelighed som den påberåber sig, men at den også er 
udspændt over et mere generelt imperativ [...]” (Foucault, 1978: 1) 
 
I ovenstående citat beskriver Foucault kritikken som havende en dobbelt karakter. Først og 
fremmest beskriver han det som et instrumentelt begreb, der altid må være rettet mod noget. 
Kritikken som begreb i sig selv, kan ikke konstituere en sandhed, men er et instrument til 
opnåelsen af denne sandhed. Når Foucault i citatet beskriver kritikken som havende politiets 
rolle, men samtidigt som værende ude af stand til at lave loven, siger han, at kritikken vil 
være handlingsanvisende, men ikke kan være det uden at være målrettet en sandhed. 
Kritikken er ikke i stand til at lave lovene, da de er indholdsmæssigt bestemt af det kritikken 
rettes imod, men kritikken fungerer handlingsanvisende i forhold til disse. Her ses 
dobbeltheden, der beskrives mere direkte i den sidste del af citatet. Foucault beskriver, at 
kritikken, trods sin instrumentelle karakter, optræder som et generelt imperativ, der, uanset 
hvilken sandhed den er middel til at opnå, er et handlingsanvisende begreb. I denne 
forbindelse relateres kritikken til dyden, der ifølge Foucault besidder den samme dobbelthed. 
Begrebet dyd, fra den græske dydsetik, betegnes som en egenskab eller et træk ved en person, 
der har moralsk værdi. Dyden som begreb er et imperativ, idet det altid vil henvise til, 
hvordan en person bør handle. Men ligesom med kritikken bliver dyden først virksom, når 
den er indholdsudfyldt eller rettet mod noget. En moralsk agent kan altså først handle dydigt, 
når det er defineret, hvad dyden indeholder, selvom agenten er klar over, at det altid vil være 
moralsk at handle derefter. Vi ser på samme måde, at kritikken optræder som et generelt 
imperativ, idet det i sig selv beskriver, hvordan man bør forholde sig: kritisk. Men kritikken 
bliver først virksom, når det er defineret, hvad man skal forholde sig kritisk til. Foucault 
beskriver derfor først og fremmest kritikken som et begreb, der både er instrumentelt og et 
imperativ (Foucault, 1978: 1). 
 
“Kritikken vil kort sagt sige, at det mindre er i det vi foretager os, med opbydelse af 
mere eller mindre vovemod, end i den idé, som vi gør os om vores erkendelse og om 
dens grænser, at vores frihed er sat på spil. Følgelig er det på det tidspunkt at man, i 
stedet for at lade en anden sige til én “adlyd”, er nået frem til en rigtig idé om ens 
egen erkendelse, at man vil kunne opdage autonomiens princip, og at man ikke 
længere skal høre dette adlyd eller snarere, at dette adlyd vil være grundlagt på 
autonomien selv.” (Foucault, 1978: 4) 
 
 10 
Selvom førstnævnte citat indikerer at kritikbegrebet er handlingsorienteret, står 
handlingsdimensionen ikke alene i Foucaults udlægning af begrebet kritik. Som vi ser i 
ovenstående citat, står erkendelsesdimensionen ligeledes centralt. Her trækker Foucault på 
Kants definition af Aufklärung, der beskrives som menneskets udgang af dets selvforskyldte 
umyndighed (Kant, 1784: 1). Kant skriver ud fra den forståelse, at mennesket er fastholdt i en 
tilstand af umyndighed. Denne fastholdelse sker på baggrund af menneskets mangel på 
beslutsomhed og vovemod, og på samme tid af en autoritær fastholdelse fra en magtinstans 
(Foucault, 1978: 3). For at mennesket kan træde ud af denne umyndiggørelse, må det, ifølge 
Kant, først og fremmest erkende sin autonomi. Ovenstående citat afspejler Foucaults 
udlægning af kritikbegrebet, på baggrund af den kantianske definition. Menneskets 
myndiggørelse, Aufklärung, går gennem kritikken, der kan betragtes som erkendelsen af 
grænserne for autonomi. I denne forståelse er kritik både rettet indad og udad, idet 
mennesket, for at kunne rette kritikken mod de fastholdende magtinstanser, eller 
ledelsesformer som Foucault kalder det, må rette kritikken mod sin egen rolle i 
umyndiggørelsen. Den sidste del af citatet beskriver altså hvordan menneskets erkendelse af 
autonomien, har betydning for, hvordan det handler. Kritikken ligger i at handle ud fra 
autonomiens princip, og det står ikke i nødvendig kontrast til at adlyde en suveræn. Hvis 
adlydelsen har sit grundlag i autonomien, og ikke er en blind handling, kan denne ikke 
karakteriseres som ukritisk (Foucault, 1978: 4). 
Kritik og ledelse 
At være kritisk kan derfor ikke sidestilles med et opgør med en given ledelsesform. Forholdet 
mellem kritik og ledelse er modsætningsfyldt og samtidig konstruktivt, idet kritikken på en 
gang er ledelsens modstander og dens partner (Foucault, 1978: 2). For at forstå denne 
sammenhæng mellem kritikken og ledelsen, vil vi kort beskrive Foucaults begreb om 
gourvernementalitet og magt. Gourvernementalitet er et andet ord for regeringskunst, dvs. det 
betegner ledelsesformers evne til at regere over andre. I Foucaults analyse fokuserer han på 
tre forankringspunkter for kritikken, eller med andre ord, tre områder hvorpå 
gouvernementaliteten er specielt virksom. De tre forankringspunkter repræsenterer historiske 
punkter hvorigennem attituden mod at blive regeret over, finder sin kritiske form. 
Forankringspunkterne er henholdsvis: kirken, loven og sandheden – eller biblen, retten og 
videnskaben (Foucault, 1978: 2-3). Da dette projekt undersøger uddannelse og RUC som 
uddannelsesinstitution ud fra et kritisk perspektiv, er det specielt sandheden og videnskaben 
som forankringspunkter, der er relevante. 
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”Og endelig ”ikke at ville være regeret over” […]: det er kun at acceptere det, hvis man selv 
anser grundene til at acceptere det for at være gode. Og her finder kritikken sit 
forankringspunkt i problemet om vishedens modstilling til autoriteten.” (Foucault, 1978: 3) 
 
Citatet er en beskrivelse af sandheden som kritikkens tredje forankringspunkt. Her står det 
centralt, at kritikken må rette sig mod autoritetens mulighed for at definere det sande. 
Subjektet må kunne se igennem autoritetens forsøg på at legitimere en sandhed, og den 
kritiske attitude bruges her til at undersøge grundene til at acceptere en given sandhed. Heraf 
udspringer Foucaults definition af kritik som den frivillige ulydigheds kunst, hvilket 
indikerer, at subjektet gennem kritikken modstiller sig ledelse på et reflekteret grundlag 
(Jensen, 2007: 316). Heri ligger en forståelse af, at kritikken er en bevægelse, hvor subjektet, 
i det Foucault kalder sandhedens politik, gennemskuer styrende magtvirkninger og 
sandhedsdiskurser (Foucault, 1978: 3). Det er derfor centralt for Foucault, at man i studiet af 
ledelse og kritik må rette blikket mod magten og dens væsen. Han understreger, at en 
historisk analyse af forholdet mellem ledelse og magt rent metodisk ikke bør centreres om 
legitimering. Med det mener han, at det ikke er hensigten at bestemme, hvorvidt en 
ledelsesform er legitim, men at undersøge hvilke midler den bruger til at legitimere sig selv. 
En historisk analyse må derimod centrere sig om magt, da det er gennem forståelsen af 
magtvirkninger, man kan beskrive, hvordan de givne ledelsesformer legitimerer en sandhed 
og hvordan den kritiske attitude kan rettes derimod (Foucault, 1978: 8). I en undersøgelse af 
kritikken der centrerer sig om magt, fordeles der derfor ikke legitimitet, men der er fokus på 
sammenhængen mellem tvangsmekanismer og erkendelseselementer; sammenhængen 
mellem magt og viden (Foucault, 1978: 9). Magt er en grundlæggende præmis i sociale rum 
og alle handlinger vil altid implicere magt. Magt kan ikke tilskrives nogen entydig positiv 
eller negativ betydning, men betegner et subjekts påvirkning af andre (Foucault, 1978: 11). 
En sådan definition af magt har betydning for forståelsen af sammenhængen mellem ledelse 
og kritik. I Foucaults forståelse er magten til stede i både ledelsen og kritikken. Ledelsen 
besidder visse magtvirkninger, men kritik og modstand mod ledelse er ligeledes en magtfyldt 
handling. Kritik betragtes derfor ikke som en modstandsform, der har til formål at gøre op 
med magten. Kritikken fordrer derimod en forskydning af magten, idet den selv vil indeholde 
og benytte sig af magtvirkninger. Kritikkens bevægelse kan på denne baggrund betragtes som 
cirkulær, da en virksom kritik af en ledelsesform kan resultere i dens egen konstitution som 
ledelsesform (Larsen, 2008: 111). Ud fra denne forståelse af kritikkens forhold til magt, ses 
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kritikken som “ikke at være regeret over så meget.” (Foucault, 1978: 2). Magten vil altid 
være til stede, og selvom man har et ønske om ikke at være regeret over, kan dette ikke lade 
sig gøre. Kritik omhandler derfor en forskydning af magten, så et subjekt ikke bliver regeret 
over så meget. 
Kritikkens taktiske polyvalens 
Som beskrevet ovenfor er kritikken sammenhængende med den ledelsesform den står i 
relation til. For at forstå denne relation vil vi nu inddrage Lars Thorup Larsens artikel ‘Når 
kritikken tager magten - Samfundskritik og magtforskydninger ifølge Foucault, Boltanski og 
Chiapello (2008). Heri søger Larsen at begrebsliggøre det teoretiske forhold mellem 
magtrelationer og kritik i både Foucault, Boltanski og Chiapellos teorier. Foucaults 
teoretisering af forholdet mellem magt og kritik formuleres uden en normativ målestok for 
hvad den rette samfundskritik er, men søger derimod at belyse hvordan magtrelationer 
rummer muligheder for at internalisere kritik. Han når derigennem frem til, at effektiv 
magtkritik er intern og står i et intimt forhold til den genstand som kritikken retter sig imod 
(Larsen, 2008: 109). Pointen om magtrelationernes mulighed for internalisering af kritik er 
udviklet på baggrund af Foucaults forestilling om “diskursernes taktiske polyvalens”, som 
kobles til forholdet mellem hans begreb om gourvernementalitet og kritik. I Boltanski og 
Chiapellos værk om kapitalismens nye ånd, hvilket beskrives senere i afsnittet, rummer deres 
analyse en lignende dynamik mellem samfundskritik og omvending af hierarkier (Larsen, 
2008: 109). 
Udviklingen af magt sker ifølge Foucault på baggrund af tilfældige begivenheder, som 
varierer fra sted til sted. Den teoretiske relation mellem magt og kritik kan dermed ikke blot 
kobles til moderniteten, men skal betragtes som en mere overordnet forståelse af relationen 
mellem magt og kritik (Larsen, 2008: 112). Denne forståelse af forholdet mellem 
magtrelationer og magtkritiske diskurser, er hvad Foucault kalder “ den taktiske polyvalens”, 
hvilket betyder, at kritikkens funktion ikke er ensartet eller forbliver stabil (Larsen, 2008: 
113). 
“Taktiske forskydninger i forholdet mellem magt og modstand kan ændre betydningen af 
eksempelvis kritiske diskurser markant, fordi de underkuede kan overtage magtens midler og 
formulere positive modstrategier” (Larsen, 2008: 114). 
I denne forbindelse argumenterer Foucault for, at man metodisk må studere magtrelationer 
ved netop at se på den modstand, som altid vil ledsage magtrelationen. Det er i dette forhold 
mellem magt og modstand, at kritikken eksisterer og udfolder sig (Larsen, 2008: 114). 
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En central pointe ifølge Foucault er, at der altid vil være en grundlæggende relation mellem 
ledelse og en form for modledelse. Det er i modstanden mod en given ledelsesform, at nye 
ledelsesformer tager form, og at magtforskydninger forekommer (Larsen, 2008: 114)). 
Kritik og modstand skal ikke forstås som diametrale modsætninger til magt og ledelse. 
Modstanden indebærer nemlig ikke en konkret afvisning af magten eller ledelsen, men en 
modstand mod den måde hvorpå mennesker udsættes for ledelse. Det hænger sammen med 
Foucaults definition af kritik som “kunsten ikke at lade sig lede på denne måde”. Måden 
hvorpå mennesket ledes kan henvise til en given moral, religiøs eller politisk idé (Larsen, 
2008: 115). 
Kritikken skal dermed ikke forstås som noget der befinder sig i en ekstern position, men som 
noget der står i direkte forbindelse med magtproblematikker, og derigennem er i stand til at 
kritisere og belyse samfundets politiske struktur og orden. Der er altså tale om et internt 
forhold mellem politik og kritik, magt og modstand, og ledelse og modledelse. Idéen om den 
taktiske polyvalens er, at alle magtforhold potentielt er reversible, og magten kan dermed 
ikke forstås som noget uovervindeligt eller fastlåst. Diskurser kan således betragtes som et 
taktisk redskab, som man kan tage i brug for at sætte sin kritik igennem overfor en given 
magt (Larsen, 2008: 115). 
For at kontekstualisere begrebet om kritikken i forhold til det nuværende samfund, vælger vi 
at inddrage Boltanski og Chiapellos kapitalismebegreb. Det danner udgangspunkt for vores 
forståelse af kapitalismen, og sætter ligeledes fokus på kritikkens forhold til samme. 
Boltanski og Chiapellos kritikbegreb 
Boltanski og Chiapello argumenterer for, at det ikke blot er en given politik eller et 
magtforhold, der kan ændre sig på baggrund af kritik, men at hele kapitalismens ånd ændrer 
sig gennem en forskydning af kritikken. Overordnet set skal magtforskydninger forstås som 
værende cirkulære bevægelser, hvorigennem kritik af ledelsesformerne ikke fører til en 
nedbrydning eller opløsning af den givne ledelse, men snarere inkorporeres og kører i ring. 
Kritik af magtrelationer fører til en reformering af disse og slutteligt til en genetablering af 
nye vilkår, hvilket er det, de kalder kritikkens internalisering. Denne proces skal forstås som 
en cirkulær, løbende proces hvor magtrelationer forholder sig kritisk til hinanden (Boltanski 
& Chiapello, 2007: 28/29). Når kritikken internaliseres kommer det eksempelvis til udtryk, 
ved at bestemte hierarkier erstattes af mere fleksible og subtile former for kontrol. Altså, når 
magten udsættes for kritik ændrer den form, og der sker en magtforskydning (Ibid.). Et 
eksempel på sådan en magtforskydning er eksempelvis at finde i oprøret i 1968, hvor kritik af 
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fremherskende ledelsesformer vandt frem i vestlige samfund. Kritikken rettede sig mod de 
dominerende kapitalistiske organisationer og samfundsmæssige strukturer, og tog form 
gennem protester, strejker og demonstrationer. Folkebevægelsen kæmpede for mere frihed og 
autonomi (Boltanski & Chiapello, 2007: 169). Folkets ønsker om mere frihed blev indfriet, 
men inkorporeret i en kapitalistisk ledelsesform, jævnfør redegørelsen for kapitalismens 
tredje åndsfase som følger senere. 
Kapitalisme 
For at forstå det kritiske universitet, mener vi at det er nødvendigt at se en sådan institution 
som en del af en bredere kontekst. Da vi senere i analysen vil forholde os til RUC’s udvikling 
som institution, er det værd at se på hvilken samfundsmæssig organisering, hvori dette er 
foregået. Derudover står det klart, givet vores teoretiske definition af kritik, at kritikken altid 
må forholde sig til noget, og her specifikt til en ledelsesform. I følgende afsnit vil vi derfor, 
med udgangspunkt i Boltanski og Chiapellos værk The New Spirit of Capitalism (2007), 
teoretisk belyse kapitalismen. Der vil specielt være fokus på hvordan kapitalismen, som 
dominerende og stabilt system, legitimerer sig selv som ledelsesform samt dennes relation til 
kritikken. 
Hvad er kapitalisme? 
“[...] an imperative to unlimited accumulation of capital by formally peaceful means” 
(Boltanski & Chiapello, 2007: 4). 
Kapitalismen som system besidder ingen mening, idet den ikke lover noget og kun har sig 
selv som mål. Målet er udelukkende den uendelige processuelle kapitalakkumulation 
(Boltanski & Chiapello, 2007: 5/20). Det står centralt for Boltanski og Chiapello, at 
kapitalismen ikke skal sammenlignes med markedsøkonomi, men nærmere skal betragtes 
som en organiseringsform, der gør brug af markedsøkonomi. Med dette skal forstås, at 
markedsøkonomien danner basis for kapitalismen, og at kapitalismen benytter denne til 
konstant reintroduktion af kapital i cirkulær form; ikke manifesteret i fysiske ejendele, men 
som konstante geninvesteringer. 
 
“The concrete forms of wealth [...] have no interest in and of themselves. [...] [T]he 
only objective that really matters: the constant transformation of capital, plant and 
various purchases [...] into output, of output into money, and of money into new 
investments” (Boltanski & Chiapello, 2007: 5). 
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Fordi kapitalismen eksisterer som et cirkulært system, søger kapitalisten konstant at 
‘genvinde sit udlæg’, i konkurrence med andre kapitalister. Denne process skaber frygt hos 
kapitalisten for at tabe sit udlæg, hvilket skaber motivet samt selvopholdelsesdriften for, at en 
kontinuerlig akkumulation finder sted. Herved fungerer markedsøkonomien som forudgående 
for kapitalismen, da den understøtter kapitalismens konstante akkumulation (Boltanski & 
Chiapello, 2007: 5). 
 
Da kapitalismen i sig selv er uden mening, må den legitimere sig selv som ledelsesform for at 
kunne være virksom i et samfund. Det kan gøres gennem følgende strategier: 
i) Den kan vise, at den altid har været her, er nødvendig eller naturlig. 
ii) Den kan opstille sine egne tests, og følgelig bestå dem. 
iii) Den kan hente legitimering udefra, i religiøs mening, eller vise, at den realiserer gældende 
politiske dagsordener. 
iv) Den kan henvise til, at alternativerne er værre. 
v) Den kan endda inkorporere modstanderens argumenter mod den (Jensen, 2007: 66). 
Særligt sidstnævnte, V, finder vi interessant, i spændet mellem kritik og kapitalisme jf. 
afsnittet om kritik. I det sidste punkt ligger nemlig muligheden for, og nødvendigheden af, at 
kapitalismen inkorporerer kritikken. 
Den kapitalistiske ånd 
Som skrevet er kapitalismen som sådan uden mening, og netop derfor skal den kunne 
legitimeres, for at kunne ”sætte sig igennem”. Dette sker gennem den kapitalistiske ånd, som 
Max Weber (1864-1920) introducerer som: “[...]the ideology that justifies engagement in 
capitalism ’spirit of capitalism’” (Boltanski & Chiapello, 2007: 8). Den kapitalistiske ånd er 
den ideologi der legitimerer kapitalismen, ved at gøre den til et kollektivt, attraktivt rationale. 
Eller sagt med andre ord; kapitalismens meningsfuldhed afhænger af den gængse tidsånd. 
Centralt ved begrebet om den kapitalistiske ånd er dets faseforløb. Den kapitalistiske ånd er 
kendetegnet ved at have gennemgået forskellige ånds- og rationalitetsfaser, herunder også 
organiserings og produktionsfaser. Den kapitalistiske ånd er kendetegnet ved tre punkter: 
i) Den skal kunne engagere og få mennesker til at arbejde. 
ii) Den må vise, at den er for det fælles bedste. 
iii) Den må vise, at den skaber sikkerhed (Jensen, 2007: 66). 
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Kapitalismen må altså, gennem den kapitalistiske ånd, vise, at den kan medføre attraktive, og 
spændende livshorisonter, samtidig med at garantere sikkerhed og moralsk grundlag for 
individers handlen (Boltanski & Chiapello, 2007: 8). 
 
Begrebet om den kapitalistiske ånd introduceres, da kapitalismen ikke kan engagere, eller 
mobilisere mennesker af sig selv, men har brug for retfærdiggørelse gennem eksterne midler. 
Heri ligger desuden muligheden for, og nødvendigheden af, at kapitalismen inkorporerer 
allerede eksisterende ideologier, der er legitimeret, men som får et twist med kapitalismen. På 
samme måde ser Boltanski og Chiapello, som vi også så det hos Foucault, at man ikke kan 
separere kapitalismen og kritikken. ”Frequently, the same paradigms find themselves 
engaged in condemnation and justification of what is condemned” (Boltanski & Chiapello, 
2007: 20). 
Den kapitalistiske ånd er kendetegnet ved en sammensmeltning med konsekventialistisk 
moral. Hermed gives den kapitalistiske ånd mening, på baggrund af et fokus på de bedst 
mulige konsekvenser for flest mulige, jf. dens fokus på kollektivets fælles bedste som skrevet 
ved de ovenstående punkter. ”Whatever created a profit (and thereby served the individual 
capitalist) also served society”. (Boltanski & Chiapello, 2007: 13) Den kapitalistiske ånd er 
en periodes rationale og udgør på denne måde kollektivets rationale. Ikke som et sæt statiske, 
politiske holdninger, men som en grundlæggende, dynamisk, samfundsmæssig holdning. 
Den kapitalistiske ånds tre faser 
Boltanski og Chiapello opdeler den kapitalistiske ånd i tre historiske faser. Fra 1600-1900, fra 
1930-1960 og fra 1960 til nu. Ifølge Boltanski og Chiapello må en ny form for kapitalisme 
nødvendigvis være isomorfisk, altså besidde den samme form som de tidligere ånder. Man 
kan i gennemgangen af åndsfaserne derfor se, at kapitalismens grundlæggende form er den 
samme, men at den manifesteres forskelligt. 
i) Fra 1600-1900 havde den kapitalistiske ånd en religiøs vinkel, influeret af den kristne 
askesetanke, hvorefter den gennemgik en individualiseringsproces ved opblomstringen af 
Adam Smiths liberalisme. Kapitalismen knyttes her til det kollektive gode, jf. tidens 
videnskabelige, teknologiske og industrielle gennembrud, som blev affødt af kapitalismen. 
Subjektets succes blev i denne åndsfase defineret som individuel, og der var ligeledes et 
fokus på selvrealisering. Både den individuelle succes og selvrealiseringen kunne opnås via 
kapitalismen og denne gjordes herved legitim, jf. de tre punkter. Det succesfulde individ var 
her entreprenøren, som udgjorde arbejdspladsen som frontfigur for et kollektivt 
sikkerhedsnet, da man, gennem arbejdet, kunne skabe sikkerhed for sig selv og sine egne. 
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Denne periode var kendetegnet ved en familiær ledelsesstruktur (Boltanski & Chiapello, 
2007: 17). 
ii) Anden del af den kapitalistiske ånd strækker sig fra 1930-1960. Fokus skifter fra den 
succesrige entreprenør til det ekspanderende firma. Her styres firmaet af ‘firmaets mand’, 
med hård tayloristisk hånd. Sikkerhedsnettet udgjordes af virksomhedens 
planlægningsrationale, så man kunne foregribe en ellers usikker fremtid. Det medførte en 
legitimering af virksomheden som til det generelle kollektive gode og udmundede i en 
forøgelse af den generelle velfærd, i og med at en stabil indkomst garanterer denne sikkerhed 
(Boltanski & Chiapello, 2007: 18). Ligeledes begyndte man at ansætte flere akademikere, 
hvilket medførte en stigende bureaukratisering. Særligt sås virksomhederne som orienteret 
mod stabiliseringsmekanismer i samfundet og en styrkelse af institutionelle grænser. 
Ligeledes var der mere fokus på at forbedre forholdene for den arbejdende befolkning, 
omlægning af produktionsmidler for at styrke borgerens ’købs-kraft’, samt opblomstringen af 
velfærdsstatens sikkerhedsnet (Boltanski & Chiapello, 2007: 428). Det sikrede, at man kunne 
undgå uforudsete og pludselige behov, og banede dermed vejen for frihed. En form for 
frihed, som fra flere sider, særligt den liberalistiske, blev kritiseret for at være af 
undertrykkende karakter (Boltanski & Chiapello, 2007: 429). 
iii) Modsat de andre ånder, er den tredje åndsfase opdelt i to. Den første del karakteriseres 
ved introduceringen af ledelseslitteratur og strækker sig fra 1960’erne og frem til 1990. 
Centralt ved ledelseslitteraturen står dens kritik af tidligere ledelsesformer, og dermed 
legitimeres det kapitalistiske system gennem kritik af tidligere irrationel ledelse. Der tages 
afstand fra både ingeniørlederen fra den anden åndsfase, samt til firmaets familiære 
opbygning fra den første åndsfase. Den tidligere bureaukratisering blev kritiseret, og 
eksamensbeviset blev mindre værd. 1960’ernes ledelseslitteratur appellerede til lange 
ansættelser. Sikkerheden kunne herved henvises til en art planlægningsrationalitet, som 
ligeledes appellerede til det fælles gode, da stabile ansættelsesforhold sås som uundværlige 
for velfærdsstatens bevarelse (Jensen, 2007: 69). Lige præcis denne sikkerhed kritiseres i 
anden del af denne fase, der går fra 1990’erne og frem. Her er i stedet fokus på kortere 
ansættelsesforløb med løsere rammer for at skabe større fleksibilitet. Disse korte ”projekt”-
ansættelser skal skabe større mulighed, og dermed større sikkerhed, enten i det nuværende 
firma, eller i et andet. En større udbredelse af autonomi, som særligt 1968’er oprøret havde 
rod i (Boltanski & Chiapello, 2007: 169). Ligeledes har man her gjort det til individets egen 
opgave at skabe motivation for denne sikkerhed. ”Sikkerhed består i at kunne finde noget 
andet” (Jensen, 2007: 69) Dette er en påvirkning fra ledelseslitteraturen, som netop orienterer 
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sig mod individet som fleksibelt, for at det kan bestå som del af et konkurrerende marked. 
Litteraturen bliver set som konstituerende for kapitalismens nye mening, da dens fokus på 
omstillingsparathed understøtter åndens virke. 
Relationen mellem kritik og kapitalisme 
“[…] Capitalism has a constant tendency to transform itself. […] The principal operator of 
creation and transformation of the spirit of capitalism is critique.” (Boltanski & Chiapello, 
2007: 489) 
Overordnet set står kapitalisme og kritik i en dynamisk relation til hinanden, på trods af at 
kapitalismen betragtes som et stabilt, uforanderligt system. Den dynamiske relation opstår, 
fordi kritikken påvirker den kapitalistiske ånd, og ikke selve kapitalismen. Den kapitalistiske 
ånd betragtes som en foranderlig, legitimerende ideologi, og kan derved inkorporere kritikken 
og ændre sig, imens kapitalismen forbliver den samme. 
Kapitalismen formår at gøre kritikken stille, ved at inkorporere den i sit korpus: ”Når 
kapitalismen omdanner sig, forælder den kritikken” (Jensen, 2007: 71). Det er altså en vigtig 
pointe, at kapitalismen, på trods af gentagen kritik, vedbliver legitim, meningsfuld og 
motiverende. Det er på grund af kritikken, at kapitalismen formår dette, da den på denne 
måde transformerer og udvikler sig for at gøre kritikken stille. 
Universitetets idéhistorie 
Dette afsnit har til formål at udrede nogle grundlæggende ideer om, hvad universitetet er og 
bør være. Vi vil derfor redegøre for universitetets idéhistorie og udvikling, med 
udgangspunkt i udvalgte kilder fra Jens Erik Kristensens bog Ideer om et universitet (2007). I 
denne behandles universitetets historiske udvikling fra det middelalderlige universitet til det 
vi kender i dag. Kristensen påpeger i indledningen, at det er påfaldende, og også paradoksalt, 
at de ledende normative og regulative idéer om et universitet er forblevet nogenlunde de 
samme, selvom selve universitetsformen er undergået drastiske forandringer (Kristensen, 
2007: 7). Dette afsnit vil derfor være en bred idéhistorisk redegørelse, der strækker sig fra 
middelalderens universitetsforståelse til den nutidige, for at få begreb om de grundlæggende 
ideer, der fremstår nogenlunde stabile. Afsnittet vil dog have sit hovedfokus på Humboldts 
definition af universitetet, med tråde til Kant. Vi vælger dette fokus på baggrund af vores 
egen forståelse af universitetet som en dannende institution.  
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Det middelalderlige universitet 
Universitetet var i middelalderen en lærdomsbevarende og lærdomsformidlende institution, 
der gik under betegnelsen studium generale indtil 1300-tallet, hvor universitet blev den 
gængse betegnelse (Kristensen, 2007: 28). De fire fakulteter var det teologiske, det juridiske, 
det medicinske og det filosofiske etableredes, og i løbet af 1200-tallet skulle et universitet, for 
at anerkendes, tilbyde undervisning inden for alle fire fakulteter. Det filosofiske fakultet blev 
kaldt artes-fakultetet. Det var hierarkisk placeret under de tre andre, og blev anset som en 
slags forberedende skole, eller som en slags universitært ’gymnasium’. Et universitet kunne i 
middelalderen kun oprettes af personer med autoritet til at udstede charter eller statut - en 
særlig form for kontrakt eller håndfæstning. Det var oftest konger eller biskopper, der 
udstedte disse, og universitetet var formelt underlagt deres autoritet, skønt de ellers var 
selvstyrende (Kristensen, 2007: 29/30). 
 
Universiteterne var præget af en dyrkelse af den form for videnskab, der går under 
betegnelsen skolastik. Skolastikken var karakteriseret ved et ideal om logisk stringens og 
præcision i argumentation, og dette blev afspejlet i undervisningsformen, der foregik ved 
nærlæsning af klassiske filosofiske eller teologiske værker efterfulgt af diskussion. Formålet 
med undervisningen var en undersøgelse af værkerne og disciplinerne gennem test af disses 
argumentation og logik. Med andre ord havde middelalderens universiteter fokus på 
videnskabelige discipliner og teoriers logiske problemer (Lübcke, 2010: 650). 
 
I løbet af 1600-tallet kom det middelalderlige universitet som institution for alvor under pres, 
da der oprettedes nye og mere nytteorienterede universiteter. 
”[F]ørst og fremmest skulle [de] tjene [...] territoriale fyrsters forvaltningspolitiske behov, 
dels ved at uddanne embedsmænd og dels ved at udvikle og forske i nye vidensfelter af 
praktisk nytte for staten.” (Kristensen, 2007: 31). 
Mange af de gamle universiteter i Europa lukkede, men nogle få i Tyskland havde en mere 
opløftende ide, om hvad fremtiden skulle bringe for universitetet. Kristensen beskriver 
hvordan middelalderuniversitetets krise således ikke mundede ud i universitetets undergang, 
men derimod i hvad han kalder ”universitetets moderniserede genfødsel”, hvilket foregik 
omkring år 1800 (Kristensen, 2007: 33). 
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Oplysningstidens universitet - Immanuel Kant 
Kant var en af hovedpersonerne i oplysningstidens debat om universitetets skæbne. Inspireret 
af de nytænkende universitetsformer i Tyskland argumenterede han for, at universitetet stadig 
måtte anses for at være en vigtig institution. I 1798 åbnede Kant debatten med ”Fakulteternes 
strid”, hvilket senere skulle komme til at danne baggrund for Humboldts tanker om det 
moderne universitet (Kristensen, 2007: 35). Allerede i 1783 i sit skrift ‘Hvad er oplysning’, 
advokerede Kant for, at mennesket måtte træde ud af sin selvforskyldte umyndighed og blive 
myndigt. Det skulle foregå gennem kritik ved, og mod til, at gøre brug af egen fornuft. På 
samme måde ønskede han i ‘Fakulteternes strid’ at universitetet skulle rejse sig ud af sin 
umyndighed, og dette på to niveauer; universitetet skulle selv blive myndigt, men også de 
ansatte skulle have mod til at ”udfolde den frie videnskabelige fornuft” (Kristensen, 2007: 
36). Kant insisterede på, at universitetet som institution måtte sætte sandheden højere end 
nytten, og at videnskaberne på alle fire fakulteter derfor ikke måtte reduceres til nytteformål. 
Filosofiens rolle skulle i Kants optik være, at fungere som den kritiske og sandhedssøgende 
instans på universitetet, som forhindrede at nytten blev vægtet højere end sandheden. 
Kritikken var altså for Kant en altafgørende grundsten i universitetets idé. Således satte Kant 
også spørgsmålstegn ved fakulteternes overleverede middelalderlige rangorden, med det 
filosofiske fakultet som det nederste - for ham var det nemlig indlysende, at det var det mest 
centrale: 
 
“I henseende til de tre øvre fakulteter tjener det til at kontrollere dem og er netop af 
den grund til nytte for dem, idet alt kommer an på sandheden (den væsentligste og 
første betingelse for lærdommen overhovedet), medens den nytte, de øvre fakulteter 
lover regeringen, kun er af sekundær betydning.” (Kant, 1798: 80) 
 
Kant var særdeles skeptisk over for statens fokus på at uddanne brugbare embedsmænd, og 
lægger i “Fakulteternes strid” ikke skjul på, at det efter hans mening ikke er fordelagtigt for 
videnskaben, at den nytteorienteres på den måde. På trods af, at det muligvis er nemmere for 
både stat og selvforskyldte umyndige (dovne) borgere, der helst hænger sig ved de doktriner, 
der kræver mindst mulig brug af deres fornuft (Kant, 1798: 82). 
Wilhelm Von Humboldt 
Inspireret af Kants tanker realiserede Humboldt det nye universitet i Berlin i 1810, med 
oprettelsen af det vi i dag kender som Humboldt-Universität (Kristensen, 2007: 42). 
Humboldts ambition var at forene forskning og undervisning, der førhen var adskilt. 
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Akademierne stod for forskning, mens skoler, specialskoler og universitet udførte 
undervisning. 
 
"Hvis man kun bestemmer universitetet som undervisning i og udbredelse af videnskaben, 
akademiet derimod som et sted for videnskabelig forskning bedrives i tyskland uden tvivl i 
lige så høj grad af universitetslærere som af forskere på akademiet, og universitetslærerne har 
præcis opnået fremskridt i faget i kraft af deres lærerembede." (Humboldt, 1809: 93). 
 
Det stod altså centralt for Humboldt, at det kun var i foreningen af forskning og undervisning 
at den ideelle form for menneskelig dannelse kunne finde sted. Humboldt indskærper her, at 
de forskende skal deltage i undervisningen og påpeger i sin tekst Om den indre og ydre 
organisation at universitetsundervisning vil være et hjælpemiddel for forskeren. Han taler for 
en sammenlægning af akademierne med universitetet, for netop at forene forskning og 
undervisning (Humboldt, 1809: 93). 
Dannelsesidealet 
Humboldt mente, at universitetet skulle være en dannende institution, og for at forstå 
Humboldts ambition, er det afgørende at forstå hans begreb om dannelse. For Humboldt var 
dannelsesbegrebet ikke en del af en pædagogisk teori, men nærmere en personlig livslære 
(Kristensen, 2007: 44). Humboldt skelnede mellem det at være borger og det at være 
menneske, og han mente, at det var afgørende, at man ikke kom til at ofre mennesket til 
fordel for den nyttige borger – ganske ligesom Kant havde argumenteret for. Humboldt ville, 
ligesom Kant, sikre, at individet kunne udvikle sig til et myndigt menneske. Denne dannelse 
til et myndigt menneske var for Humboldt en livslang proces, som krævede at: 
 
”[...] et individ af egen indre kraft beriger sin individualitet gennem den tilgængelige 
erkendelse af verden – og samtidig assimilerer det erkendte på en sådan måde, at det 
bliver en del af gestaltningen af dets egen individualitet – både med hensyn til ånd, 
karakter og handling.” (Kristensen, 2007: 45). 
 
I denne definition af dannelse ses tråde til Kants tanker om menneskets opdragelse og dermed 
formålet med uddannelse. Både Kant og Humboldt så det som menneskets formål, at nå den 
højeste dannelse, og dermed udleve menneskets indre potentiale til fuldkommenhed. Begge 
mente ligeledes, at denne dannelsesproces både var en individuel og en kollektiv proces. Vi 
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ser i ovenstående citat, hvordan den individuelle del af dannelsesprocessen foregår ifølge 
Humboldt. Nedenstående citat viser, hvordan Kant beskriver dannelsesprocessens kollektive 
del, ved at definere opdragelsens mål som menneskehedens udvikling: 
 
“Børn skal ikke kun opdrages med henblik på den nuværende tilstand, men også med henblik 
på menneskeslægtens potentielt bedre tilstand i fremtiden, dvs. menneskehedens idé og hele 
dens bestemmelse.” (Kant, 1803: 24) 
 
Denne forståelse af dannelse, hos både Humboldt og Kant, har stor indflydelse på deres 
forståelse af universitetet og dets formål. Vi vil her begrænse os til Humboldts dannelses- og 
universitetsforståelse, men senere vende tilbage til Kants dannelsesbegreb, jf. afsnittet om det 
pædagogiske paradoks. 
 
Humboldt udfoldede sine tanker om dannelse længe før hans engagement i 
universitetsreformen, men det var disse tanker der kom til at ligge til grund for hans model. 
Han ønskede, at mennesket skulle dannes til den ‘menneskeligt handlende borger’ og dette 
mente han at skabe de bedste rammer for med sin nye universitetsform. På baggrund af dette 
dannelsesbegreb skulle universitetet ifølge Humboldt fungere som en almen 
dannelsesinstitution, og vi ser derfor, i hans universitetsideal, en idé om lige 
uddannelsesmuligheder. Den almene dannelse skulle være tilgængelig for alle, og havde til 
formål at skabe et samfund med oplyste og myndige borgere (Kristensen, 2007: 46). 
Det nye universitets didaktik og statstilknytning 
Hvor det middelalderlige universitet, som tidligere beskrevet, var lærdomsbevarende, lagde 
Humboldt vægt på, at det nye universitet skulle stræbe efter ny viden. Dette skulle foregå 
gennem enheden af forskning og undervisning. Undervisere og studerende skulle forske i 
fællesskab, og de skulle agere som personer der ”altid behandler videnskaben som et endnu 
ikke opløst problem og derfor altid forbliver i forskningen.” (Kristensen, 2007: 50). Den 
gamle skolastiske form for undervisning skulle altså erstattes af en hybrid undervisningsform, 
der på en og samme gang indeholdt forskning og undervisning. Derfor mente Humboldt, at 
alle undervisere på et universitet nødvendigvis måtte engagere sig i forskning. Både 
undervisningen og forskningen skulle være fri fra ydre påvirkning, for at sikre en 
vidensproduktion, løsrevet fra ydre interesseorganisationer. Ifølge Humboldt, skulle staten 
sikre de ydre rammer for universitetets virke, men skulle derudover ikke blande sig. Hvad der 
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foregik inden for murene var altså universitetets egne anliggender. Det indebar, at der uden 
statens indblanding blev taget beslutninger om tilrettelæggelse af forskning og undervisning, 
samt at universitetet selv valgte rektorer (Kristensen, 2007: 47). Det kan virke modstridende 
at kræve af staten, at den skulle skabe og sikre de ydre rammer for en institution, hvor den 
ikke havde ret til at blande sig i organiseringen. Humboldt forsikrede dog om, at statens 
fordele ville vise sig senere, nemlig i form af de resultater der blev frembragt; dannede 
individer, som i enhed ville hæve nationens moral og kultur (Kristensen, 2007: 47-48). 
Humboldt i nutidigt perspektiv 
Humboldts idealer og tanker om universitetet og dannelse har haft omfattende indflydelse på 
udformningen af mange uddannelsesinstitutioner. Selvom det måske ikke er muligt at leve 
helt op til Humboldts oprindelige model, ses det at de humboldtske idéer og idealer i dag til 
stadighed vægtes højt inden for universitetsverdenen, omend det er i en noget pragmatisk 
afbøjet version (Kristensen, 2007: 53). Når Kristensen mener, at de Humboldtske idealer 
stadig er værdifulde i dag, er det hovedsageligt kritikken som en specifik tankestil, og måden 
hvorpå den tilegnes – nemlig via forskerkontakt. Han fremhæver: 
 
”[...] at det, studenter hinsides det skiftende indhold i undervisningen først og 
fremmest skal lære på et universitet, er en specifik kritisk-videnskabelig tænkestil, der 
har at gøre med måden at omgås, erhverve og afprøve ny viden. En tænkestil der ikke 
fortvivler over kompleksitet og ambivalens, og en lærings- og refleksionsstil, der er 
påkrævet i alle sammenhænge og i alle professioner, men som kun kan demonstreres 
og formidles af aktive forskere. Så længe sådanne begrundelser stadig er 
overbevisende, lader det humboldtske enhedsideal sig også opretholde i dag[…]” 
(Kristensen, 2007: 53). 
 
Dog har samfundsudviklingen gjort det svært at bevare forskerkontakten. Forskningen er 
blevet løsrevet fra undervisningen, der er kommet stadigt større krav om optag af studerende, 
hvilket har ført til undervisning på bekostning af forskning, der har måtte søge nye græsgange 
(Kristensen, 2007: 53-54). Forskningen kommer altså under stadigt større økonomisk pres på 
flere universiteter og der søges bevillinger andetsteds, eksempelvis hos private virksomheder, 
organisationer og fonde. 
Vi kan med Kristensen argumentere for, at det moderne universitet ikke helt kom til at 
udfolde sig, som Humboldt havde tænkt sig. Kristensen skriver: 
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”Om end Humboldts universitetsreform ikke sigtede mod at fremme en stadig mere 
specialiseret og nytteorienteret videnskabelig forskning, så kom den paradoksalt nok 
til at danne den institutionelle ramme om udviklingen af det moderne videnskabeligt 
specialiserede forskningsuniversitet[...]” (Kristensen, 2007: 57). 
Universitetet i dag 
Universitetets tilstand i dag peger på de stadigt stigende neoliberale tiltag, der sigter mod at få 
universitetet til at rette sig efter markedet (Kristensen, 2007: 63). Det står i tydelig kontrast til 
Kants og Humboldts idealer om dannelse gennem videnskab, og om den frie forskning med 
videnskaben som mål i sig selv. En anden klar afvigelse er adskillelsen mellem forskning og 
undervisning, som fremtvinges af økonomiske årsager. Viden bliver desuden i højere og 
højere grad betragtet som en ressource af økonomisk værdi. En ressource der skal bidrage til 
den nationale konkurrencekraft, hvorfor universitetet i stigende grad rettes efter ’markedet’. 
Kristensen beskriver udviklingen af universiteterne som: ”[...] på vej til at blive en art 
servicevirksomheder, hvis forskning og undervisning langt mere direkte end tidligere skal 
tjene nationens fortsatte velstand og velfærd og internationale konkurrenceevne.” 
(Kristensen, 2007: 66).  
Et eksempel på denne udvikling ses i universitetsloven fra 2003. Her blev det kollegiale 
selvstyre afskaffet til fordel for en hierarkisk ledelsesstruktur, som til forveksling ligner den, 
der ses i private virksomheder. Denne ændring blev præsenteret som et frihedsbrev til 
universiteterne, hvilket kan forekomme særdeles paradoksalt, idet deres friheder på mange 
måder blev begrænset (Kristensen, 2007: 12). 
 
Selve formålsparagraffen i loven fra 2003 henviser stadig til de humboldtske idèer om hvad 
et universitet er og bør være, samtidig med at den, hvad angår den indre ledelse og struktur, 
kan anses for at være den mest omfattende reform siden KU’s grundlæggelse (Kristensen, 
2007: 10). Også forholdet mellem universitetet, ministeriet og samfundet ændres med denne 
reform, da der føjes formidling, vidensudveksling og vidensspredning til universitetets 
traditionelle funktioner (Kristensen, 2007: 11). 
Som nævnt, blev reformen præsenteret som et frihedsbrev til universiteterne, men man kan 
stille spørgsmålstegn ved, hvilke friheder der er tale om. Når den blev præsenteret som et 
sådant, hænger det sammen med en bestemt opfattelse af, hvad frihed er. Friheden i 
”frihedsbrevet” er nemlig ikke tænkt som frihed fra statslig styring og kontrol, men nærmere 
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en form for operativ frihed. Hvor universitetet før havde institutionel frihed, fik det nu en 
operativ frihed (Kristensen, 2007: 12). Kristensen forklarer: 
 
”Den frihed og autonomi, der forbindes med universiteternes nye status som 
selvejende institutioner, betyder dermed ikke længere selvstyre eller institutionel 
autonomi i traditionel forstand, men snarere operativ autonomi, altså friheden til 
selvstændigt at prioritere og disponere over ressourcer og til at træffe strategiske valg 
i en situation med øget konkurrence om bevillinger, om mulige brugere og kunder og 
om mulige aftagere og andre eksterne indtægtskilder.” (Kristensen, 2007: 13) 
 
Med den nye frihed følger således også en form for opfordring til at være aktiv i en 
markedslignende konkurrence, som må siges at ligge langt fra de humboldtske idèer og 
idealer. Kristensen påpeger da også, at ændringerne havde til formål at gøre universiteterne til 
”handlekraftige selvstændige virksomheder på nye markedslignende konkurrencevilkår.” 
(Kristensen, 2007: 13). 
New Public Management 
Et øget fokus på konkurrence, der har haft sit indtog på universiteterne, er influeret af New 
Public Management (NPM). NPM er en måde at anskue makroøkonomien på, som et 
rationaliseringskoncept der har til mål at modernisere den offentlige sektor gennem 
privatisering og decentralisering. Heri gennemføres omstruktureringer af ledelses- og 
organisationsformer for at muliggøre nedskæringer og samtidig effektivisere offentlige 
serviceydelser (Andersen et al, 2007: 11). Idèen er, at de offentlige ydelser skal udbydes på et 
marked, som det sker i den private sektor, for at skabe konkurrence inden for den offentlige 
sektor. Målet er her, at serviceniveau og prisniveau optimeres via konkurrence til fordel for 
borgerne, som herved forstås som kunder. 
Væsentligt for denne ledelsesform, er måden hvormed den benytter kontraktstyring, 
evalueringer og selvledelse som instrumenter. Kontrakter, som ikke skal ses i dets 
lovmæssige forstand, bliver indgået med det sigte, at prioriteringer og målsætninger, kontrol 
og rapporteringer nemt kan dokumenteres, og følgeligt søgt efterlevet. Herved også en 
forståelse af, at det offentlige indoptager det privates dynamiske og effektive arbejdsmetoder. 
I denne henseende statens styring af uddannelsesinstitutionernes virke. Evalueringer ses her 
som fundamentalt for selvledelse. Da en virksomhed består af mange hierarkiske led, er 
evalueringer en måde hvorpå ledelsen er udliciteret til individet, gennem dets egen 
 26 
selvledelse. Evalueringerne består da, som konstituerende for hvor godt et individ varetager 
denne selvledelse. Frygt for en dårlig evaluering gør individet konstant opmærksom på sig 
selv, dets mulige optimering osv., hvilket er en nem og effektiv måde, hvormed individets 
adfærd reguleres (Carsten Greve, 2002: 4, web). 
Opsamling 
I vores idehistoriske gennemgang af universitetet som institution, har vi set en 
grundlæggende strid mellem forståelsen af universitetets mål som dannelse og de mere 
nytteorienterede forståelser. Det humboldtske ideal om dannelse og medborgerskab har 
historisk set spillet en central rolle for udviklingen af universiteterne. Men selvom disse 
idealer, også i dag, eksplicit benyttes i formuleringen af blandt andet universitetslovene, ser 
vi at de moderne universiteter i deres tilknytning til staten og markedet, i høj grad er påvirket 
af en nyttetænkning. Denne formålsstrid kan spores tilbage historisk og kan blandt andet ses 
helt tilbage i opgøret med middelalderens skolastiske universitet. Det er i spændingsfeltet 
mellem de to modstridende formålsforståelser at dette projekts motivation ligger, da vi 
mener, at denne strid stadig spiller en væsentlig rolle i nutidens uddannelsesdebat, som 
Kristensen også beskriver det i forbindelse med uddannelsesreformen i 2003. 
Det pædagogiske paradoks 
Vi har indtil videre beskrevet universitetet som uddannelsesinstitution og kritik som den 
egenskab, universitetet bør tilstræbe. For at koble dette til det lærende subjekt, vil vi nu vende 
fokus mod læring. I denne sammenhæng inddrager vi ligeledes Kant og hans idé om 
opdragelse og oplysning. Vi vælger i dette afsnit at bruge betegnelsen dannelse frem for 
læring, da førstnævnte i Kants optik er en bred betegnelse, der indebærer sidstnævnte. 
Dannelse er et begreb, der har været genstand for megen diskussion gennem tiden, og der 
findes et utal af forståelser af dets indhold. Vi vil definere dannelse ud fra Kants tekst 
“Opdragelsens kunst” (1803), og vil ikke gå videre ind i de mange modstridende forståelser 
af begrebet. Vi vil derimod bruge denne definition til at beskrive pædagogikkens paradoksale 
karakter, og hvordan denne kommer til udtryk i forbindelse med at uddanne individer til at 
tænke kritisk. 
Dannelse består, ifølge Kant, af tugt og undervisning, hvori tugt repræsenterer dannelsens 
negative side og undervisningen dannelsens positive side. Dannelse betragtes som værende 
dobbelt i den forstand, at den har en negativ del, der fratager mennesket noget, og en positiv 
del, der giver mennesket noget. Tugten betragtes som en disciplinering hvor mennesket 
fratages sin vildskab og sine dyriske tendenser, gennem en opstilling af begrænsninger. 
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Undervisningen er derimod den del, hvor mennesket får nye egenskaber og viden, og dermed 
“gives” noget (Kant, 1803: 21). Vi ser, at Kants begreb om dannelse er et bredt begreb, der 
har fokus på udvikling frem for tilegnelse. Både den negative del og den positive del af 
dannelsen bidrager til en udvikling af mennesket, til menneske. Mennesket både lærer og 
udvikler sig dermed i dannelsesprocessen (Kant, 1803: 22). Præmissen for dette 
dannelsesbegreb er en forståelse af individet som værende afhængigt af opdragelse, for at 
kunne udleve sit potentiale som menneske. For at blive menneske må man have en fornuft, 
der er ens egen, og mennesker kan dermed ikke blot leve efter andres fornuft (Kant, 1803: 
21). Denne egenfornuft udvikler individet ikke automatisk, men den må opdrages frem 
gennem disciplinering, kultivering, civilisering og moralisering (Kant, 1803: 26). Målet med 
dannelsesprocessen har hos Kant karakter af at være en kollektiv udvikling. Det er centralt, at 
mennesket opdrages til at bruge fornuften med henblik på fremtidig udvikling, og ikke blot 
indgåelse i det nuværende samfund. En fremtidig bedre tilstand kan kun opnås, hvis 
mennesker i fællesskab udvikler sig (Kant, 1803: 23). For at dannelsen kan bidrage til denne 
fremtidige udvikling, må den være bevidst og ikke blot mekanisk. Dvs. at dannelsen ikke kun 
må være styret af, hvad der er skadeligt eller nyttigt for mennesket, men må være bevidst 
ordnet med henblik på at moralisere mennesket og arbejde sig hen mod idealet om det bedre 
(Kant, 1803: 24). 
Som følge af dette begreb om dannelse fremstår pædagogikken ifølge Kant paradoksal: 
“Et af opdragelsens største problemer er, hvordan man kan forene underkastelsen under 
lovens tvang med evnen til at betjene sig af sin frihed. For tvang er nødvendig! Hvordan 
kultiverer jeg friheden, hvor der er tvang?” (Kant, 1803: 29) 
Målet med dannelsen er menneskets brug af sin egen fornuft. Dermed brugen af frihed, 
hvilket Kant beskriver i forbindelse med menneskets oplysning. Det paradoksale ses i 
forståelsen af, at man gennem tvang og begrænsninger skal lære mennesket frit at bruge sin 
fornuft (Kant, 1803: 39). Dannelse og fornuft er derfor to gensidigt afhængige, men 
modstridende størrelser, idet dannelsen er afhængig af en fri brug af fornuften, men fornuften 
samtidig er afhængig af dannelsens begrænsninger (Kant, 1803: 23). Vi mener, at 
ovenstående paradoks har tæt relation til uddannelse til kritik. Mennesket kan kun udtræde af 
umyndigheden ved at bruge sin egen fornuft. Da mennesket skal lære at bruge sin fornuft, er 
dannelse et vigtigt element i menneskets oplysning og dermed dets kritiske attitude. At være 
kritisk er derfor noget mennesket skal lære, og ud fra vores forståelse af kritik møder vi 
derfor et paradoks, der omhandler absurditeten i at lære kritik fra en autoritativ instans, som 
opstiller nogle begrænsninger. Dette specielt fordi vi beskæftiger os med en kritik, der er 
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rettet mod regeringskunsten samt autoritære, disciplinære sandheder. Det paradoksale bliver i 
vores kontekst derfor; hvordan kultiverer vi kritikken, hvor der er autoritet? 
Vores forståelse af det kritiske universitet 
På baggrund af ovenstående teoretiske og idéhistoriske gennemgang vil vi nu formulere et 
ideal for, hvad et kritisk universitet bør være. 
Vores forståelse af det kritiske universitet lægger sig op af de humboldtske idealer om 
vidensproduktion og sammensmeltningen mellem undervisning og forskning. Et kritisk 
universitet må være et universitet, hvis formål er dannelse, demokrati og medborgerskab. 
Dette mener vi, da vores forståelse af kritik ikke stemmer overens med universitetet som 
nytteorienteret, idet kritikken må være både indadvendt og udadvendt samt have et 
forandringspotentiale. Dermed ikke sagt, at den videnskab som universitetet bedriver, ikke 
bør være nyttig for samfundet, men blot at universitet ikke udelukkende skal have til formål 
at være til praktisk nytte for staten eller private interesseorganisationer. Det kritiske 
universitet bør være samfundsrelevant og rette sig mod samfundets problematikker, men dette 
må ske på universitetets og videnskabens egne præmisser. Hverken staten eller private 
interesseorganisationer skal have indflydelse på grænserne for den forskning, der bedrives. 
Dermed skal både undervisningen og forskningen altså være fri fra ydre påvirkning. 
Forholdet mellem undervisning og forskning er essentielt for et kritisk universitet, idet 
sammenhængen mellem disse to danner udgangspunkt for den kritiske dimension. Viden er 
dynamisk, og ved at relatere undervisningen til den studerendes egen lærings- og 
erfaringsproces, fordres der et fokus på kritik, for netop at forstå sig selv i denne proces. 
Tværfagligheden skal hertil forstås som endnu en styrke for det kritiske universitet, idet at de 
forskellige faglige discipliner unægteligt hænger sammen, relaterer sig til hinanden og 
dermed ikke kan eller bør afgrænses til enkeltdiscipliner. Universitetet skal kunne stille sig 
kritisk overfor alt, og må sætte sandheden højere end nytten. At se kritisk på alt indebærer, at 
universitetet må kunne se kritisk på sin egen praksis, på samfundet og på alle former for 
autoriteter og ledelsesformer. Dette indebærer, at universitetet både må indeholde en ydre og 
en indre kritik. Den indre kritik indebærer at forstå sit eget erkendelsespotentiale, samt 
grænserne for egne erkendelser. Dette hænger ydermere sammen med også at kunne forstå, 
hvad det er for en magt, som kritikken besidder, idet man i udformningen af en bestemt kritik 
selv tager patent på en form for sandhed, og denne også må kunne kritiseres. 
 
 
 29 
Analyse af autoritative tekster 
Med udgangspunkt i lovdokumenter, betænkninger, pjecer mm. fra RUC’s opstart i 1972 og 
frem til nu, vil vi i dette afsnit analysere udviklingen i RUC’s uddannelsespolitiske grundlag. 
Det skal fungere som understøttende for vores diskussionsafsnit og søger derudover at 
beskrive udviklingen af RUC som et kritisk universitet. Kilderne er primært fundet ved RUC 
og vi har så vidt muligt søgt, at kilderne er med RUC som afsender. Det har vi gjort, for at 
holde fokus på den interne udvikling på RUC. 
For at kunne betragte udviklingen på RUC i relation til den samfundsmæssige og politiske 
udvikling, har vi inddraget universitetsloven fra hhv. 1970, 2003 og 2015. Dermed dannes  
grundlag for at kunne sammenligne den interne udvikling på RUC med de overliggende 
uddannelsespolitiske tendenser, der gør sig gældende i samfundet. 
Roskilde Universitetscenter 1972 
”Universiteterne træffer selv afgørelse om den forskning der skal drives” (Universiteternes 
styrelseslov, 1970, §2, stk. 2).  
Roskilde Universitetscenter blev dannet i opposition til den traditionelle enkeltdisciplinære 
universitetsuddannelse, som f.eks. sås udformet ved Københavns Universitet. RUC blev 
blandt andet dannet med det mål at nedbryde den traditionelle fagdeling. I stedet for den 
stringente opdeling søgtes blandt andet en bred metodetræning, som skulle komme til udtryk i 
undervisningen gennem et fokus på tværfaglighed. Det blev gjort med det ræssonnement, at 
opdelingen af fagdisciplinerne var begrænsende for erkendelsespotentialet (RUC, 1970) 
(RUC, 1971: 17). RUC’s mål om tværfaglighed opstod på baggrund af en overordnet skepsis 
overfor den traditionelle, abstrakte og på sin vis virkelighedsfjerne specialviden, som ikke 
mentes at relatere sig til de studerendes egen virkelighed og sociale situation. Forståelsen var, 
at stringent opdeling af videnskabelige discipliner producerede fremmedgjorte individer, som 
ikke kunne kommunikere med hinanden på tværs af fag. Det blev betragtet som en hæmsko 
for universitetets samfundsrelevans og vidensproduktion, i og med at viden nødvendigvis 
måtte anses som værende dynamisk. Særligt tanker om den studerendes egen sociale 
forståelse ser vi som konstituerende for RUC som et kritisk universitet, influeret af kritisk 
teori. Dette fokus vender sig altså imod en opfattelse af viden som statisk, og mod skellet 
mellem abstrakt og praktisk viden. Teori og praksis må nødvendigvis relateres til hinanden, 
for at teorien kan tage udgangspunkt i subjektets egen virkelighed (RUC, 1970). Ydermere 
blev RUC konstitueret som lige dele forskning og lige dele undervisning. Dette ligger i 
forlængelse af det humboldtske forskningsideal, for at muliggøre en erkendelse, betinget af 
læring og refleksion, og som nødvendigvis har relation til praksis. 
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“Der er tale om en voksende forståelse for, at de specielle, ofte teknisk perfekte 
erkendelsesmetoder, som de traditionelle samfundsvidenskaber har udviklet, medfører 
en indsnævring af erkendelsen. Virkeligheden anerkender ikke enkeltdisciplinerne, 
heller ikke selv om de hver især beskedent nøjes med at påberåbe sig en 
delerkendelse, der kun bliver fuldstændig set i sammenhæng med andre 
delerkendelser” (RUC, 1970). 
 
På baggrund af ovenstående introducerede RUC basisuddannelserne; Den filologiske, den 
samfundsvidenskabelige og den naturvidenskabelige, hver af dem udgjort af fire 
fagdimensioner (RUC, 1970: 2). Basisuddannelsen dannedes for at opnå muligheden for en 
bredere forståelse af forskellige problemstillinger, samt for at muliggøre forskellige 
indgangsvinkler til selvsamme. Basisuddannelserne oprettedes dog ikke udelukkende af 
videnskabelig hensyn, men også af praktisk hensyn for den enkelte studerende, og dennes 
mulighed for at vælge fag. Ligeledes skulle det gøres lettere for de studerende at begå sig i et 
bredere felt i erhvervslivet gennem bredt, tværfagligt sigte. Hertil skal dog siges, at 
uddannelsens formål ikke direkte var at være erhvervskompetencegivende, men nærmere 
blev set som en tværfaglig introduktion til den akademiske verden. Den 
erhvervskompetencegivende orientering søgtes først udfoldet i RUC’s ‘mellemuddannelse’, 
efter to års basisstudier, omend den ikke er eksplicit formuleret (Roskilde Universitetscenter, 
1971: 16). 
Vigtigt ved denne tværfaglighed var det frie valg mellem fagene. I stedet for, fra ledelsens 
side, at definere nogle på forhånd fastlagte fagkombinationer, stod det den studerende frit at 
vælge fag efter ønske og interesse. Argumentet for dette var, at det gav en større 
individualitet i egen uddannelsesmæssig dannelse og gav et større fokus på individuel 
autonomi. 
RUC har siden begyndelsen haft fokus på problemorienteret projektarbejde, som blandt andet 
skulle lære de studerende at forholde sig kritisk til de eventuelle erhvervsfunktioner, de ville 
komme til at besidde. Det kritiske fokus vender sig mod traditionel vidensforståelse, hvor 
individet passivt har måttet tilegne sig allerede tilrettelagt viden, og lægger sig derved op af 
det humboldtske ideal. Den problemorienterede uddannelse adskiller sig ved ikke at være 
udgjort af statisk viden, men tager udgangspunkt i subjektet og dets erfaringsproces. 
 
“En erfaringsproces, der efterhånden antager videnskabelige konturer gennem en 
kritik af og en bevægelse bort fra de tilvante og accepterede måder at anskue sociale 
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problemer på, og som samtidig undgår de traditionelle samfundsvidenskabers ofte 
selvbekræftende virkelighedsopfattelse” (RUC, 1970). 
 
Dette fokus på erfaringsprocessen syntetiserer det praktiske med det teoretiske, hvilket RUC 
lagde vægt på i grundlæggelsen af basisuddannelserne. Det relaterer det givne 
vidensmateriale til den studerendes egen hverdag, situation og erkendelsesmæssige horisont. 
Man skaber muligheden for at tage udgangspunkt i den studerendes erfaringsverden med et 
fokus på det problemorienterede, hvilket medvirker til, at disciplinernes snævre 
egentolkninger af virkeligheden undgås (Niels Erik Wille, 1971: 6) (RUC, 1970). 
 
Rent ledelsesmæssigt var RUC ved sin opstart udgjort af et konsistorium, hvor rektor blev 
valgt internt blandt det videnskabelige personale og af det videnskabelige personale, som 
bestemt ved universiteternes styrelseslov af 1970 (§10). Derudover bestod konsistorium af 
prorektor, hovedområdernes dekaner, et bestemt antal videnskabelige medarbejdere samt en 
tredjedel studerende. Derudover var der studienævnet, som bestod af lige dele undervisere og 
studerende. Det var studienævnet, der udarbejdede regler til ansættelse af 
undervisningsassistenter, instruktorer og deslignende, og også dem der havde indflydelse i 
forhold til oprettelse og nedlæggelse af eventuelle undervisningsstillinger. 
Et demokratisk islæt ses ved denne ledelsesmæssige udarbejdelse, som desuden også ses ved 
basisuddannelsens fokus på ‘Huset’ som læringsrum, hvori de studerende samt underviserne 
havde deres daglige gang. 
 
“Med hensyn til sikkerhed for, at de studerende lærer at foretage en kritisk 
videnskabelige analyse af samfundsmæssige forhold, adskiller basisuddannelsen ved 
RUC sig [...] ikke principielt fra eksisterende uddannelser. Forskellen ligger først og 
fremmest i, at de muligheder for en personlig og videnskabelig modningsproces, som 
den problemorienterede basisuddannelse rummer, vil blive støttet optimalt af de 
miljømæssige rammer, der skabes omkring studiet. Det drejer sig dels om det fysiske 
miljø, dels om de forskellige sociale, pædagogiske og videnskabelige 
foranstaltninger” (RUC, 1970). 
 
Basisuddannelsens fysiske lokalisering i huse, som de studerende var tilknyttet, fungerede 
som de rum hvori studie og forskningsopgaver blev løst i fællesskab (Roskilde 
Universitetscenter. Pjece fra entreprenørfirmaet Rasmine og Schiøtz, s. 4/5). 
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Lærertilknytningen til husene understøttede RUC’s fokus på fusionen af forskning og 
undervisning, hvor begge blev vægtet ligeligt. Denne opbygning skulle desuden motivere til, 
at en stor del af studie- og arbejdstiden blev brugt på RUC. Den fysiske tilstedeværelse i 
husene, skulle desuden medføre en øget dialog mellem de forskellige videnskaber, hvilket 
kan siges at understrege det tværfaglige videnskabelige fokus. 
 
Vi ser, at RUC ved sin opstart i 1972 fremstår som et kritisk universitet med visse paralleller 
til den kritiske teori. Dette ses især ved den indholdsmæssige kobling til de studerendes 
forståelse af egen sociale situation, og dermed samfundets sociale struktur. Dette fokus på 
kritik havde ligeledes til formål at bevidstgøre den studerende, om måden hvorpå denne 
bedriver problemorienteret forskning, for også at kunne stille sig kritisk ved sin egen 
aprioriske bestemmelse af et problem. Det medfører nødvendigvis, at man, via en kritisk 
tilgang, også problematiserer den individuelle anskuelsesmåde. Dette aspekt ansås som 
konstituerende for læringen på RUC, og udmundede i problemorienteret, tværfagligt 
gruppearbejde. Ligeledes var der fokus på, at uddannelserne på RUC ikke var specifikt 
erhvervsrettede, men i højere grad skulle fungere som en art samfundsmæssig relevans; 
individet skulle lære at forstå sig selv i samfundet, og dermed forstå hvorledes magt og 
særinteresser præger videnskabernes erkendelsesledede interesser. Det har RUC fokus på at 
gøre via kritik. 
“§2. Universiteterne har til opgave at drive forskning og meddele undervisning på 
videnskabeligt grundlag samt bidrage til udbredelse af kendskab til videnskabens 
arbejdsmetoder og resultater.” (Universiteternes styrelseslov, 1970: 10) 
Roskilde Universitetscenter 2003 
I 2003 trådte en ny universitetslov i kraft (Sander, 2003: Web). Den blev iværksat under 
daværende videnskabsminister Helge Sander, og skulle stå som et frihedsbrev til 
universiteterne. Som skrevet i det idéhistoriske afsnit, kan friheden dog være svær at øjne. 
Det der gør loven af 2003 interessant, er den omfattende forandring på styrelsesområdet, som 
også er de paragraffer, der optager mest spalteplads. Hvor der før var kollegialt selvstyre på 
universiteterne, bestemtes det nu ved lov at der skulle nedsættes en bestyrelse, hvoraf 
halvdelen af medlemmerne, heriblandt formanden, skulle være eksterne. Bestyrelsen blev den 
øverste instans på universitetet. Det blev med denne lov bestyrelsen, der ansatte og 
afskedigede rektor, som nu også kunne være en ekstern person, og altså ikke længere 
behøvede at være del af det videnskabelige personale ved universitetet. 
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Der skete altså en væsentlig forandring i og med at rektor ikke blev valgt, men blev ansat af 
en bestyrelse, hvoraf størstedelen af medlemmerne ikke kom fra universitetet selv. 
Rektor skulle stadig tage hånd om den daglige ledelse, men det skulle foregå inden for 
rammer sat af bestyrelsen i samarbejde med videnskabsministeren. Bestyrelsen skulle 
desuden indgå en udviklingskontrakt med ministeren. Hvis bestyrelsen ikke levede op til de 
aftaler og forventninger, som fastsat i denne, kunne ministeren tvinge bestyrelsen til at træde 
tilbage. Indtil en ny bestyrelse blev nedsat, kunne ministeren indsætte et midlertidigt styre 
(Sander, 2003, Web). 
I RUC’s årsberetning fra 2003 forholder daværende rektor, Henrik Toft Jensen, sig til den 
nye universitetslov, blandt andet hvad angår forskningen: 
 
“Videnskabsministeren har med sit oplæg “Fra tanke til faktura” peget på, hvad 
regeringen ønsker af forskningen og dermed af universiteterne i Danmark. Det er: 
Mere direkte overførsel af fakturérbar viden til industrien. Et forståeligt ønske. Det 
skal kunne betale sig! Og det skal kunne måles.” (Jensen, Ebbe & Knudsen, 2003: 6) 
 
Henrik Toft Jensen påpeger her, at der fra regeringens side ønskes fakturerbar viden, som kan 
gavne industrien. Senere gør han opmærksom på, at det ikke altid er muligt at gøre viden 
fakturerbar eller gavnlig for industrien. Jensen stiller sig altså med denne bemærkning kritisk 
overfor regeringens forventninger til universitetet, og advokerer dermed også for en anden 
ide om, hvad der bør være idealet. Man fornemmer desuden en afstandstagen fra regeringens 
ønske om, at forskningen skal kunne betale sig og resultaterne måles. Der er to forskellige 
syn på forskningens rolle i samfundet i spil, og hvor Jensens læner sig op ad de humboldtske 
idealer, lader regeringen sig inspirere af markedets spilleregler. Der ønskes 
konkurrencedygtighed og resultater der kan måles og omsættes direkte økonomisk. Vi ser 
ligeledes, at et begreb som ‘benchmarking’ har vundet indpas, som netop illustrerer fokus på 
en målbarhed og indvirkning fra NPM. 
 
I forhold til det faktum, at det kollegiale selvstyre må afskaffes til fordel for en, 
hovedsageligt, udefrakommende bestyrelse, udtrykker rektor en stor ærgrelse, ikke blot hvad 
angår RUC, men hele det danske samfund: “Det kan, sagt i al stilfærdighed, undre, at vi i et 
demokratisk land forkaster selvstyre og demokrati på universiteterne…” (Jensen, Ebbe & 
Knudsen, 2003: 6). Jensens udprægede kritiske holdning til reformen vidner om at RUC’s 
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idéer om sig selv som universitet står i stærk opposition til regeringens idé om, hvad et 
universitet er og bør være. 
 
Jensen påpeger, at man selvfølgelig ikke kan forvente at universiteterne kan være et 
ureguleret område, da de jo trods alt er finansierede af skattepenge, men det er svært for ham 
at skjule sin foragt for de nye stramninger, og han skriver endda, at det er “ærgerligt at skulle 
være flov over den danske universitets-model.” (Jensen, Ebbe & Knudsen, 2003: 8). 
Da den nye lov trådte i kraft pr. 1. Juli 2003, fik universiteterne en overgangsperiode der 
indtil 1. januar 2005 skulle give dem mulighed for at implementere den nye ledelsesstruktur. I 
RUC’s årsberetninger fra 2003, 2004 og 2005 fornemmer man en vis hektisk stemning, og en 
generel negativ holdning til de forandringer og udfordringer loven af 2003 bragte med sig. 
Man fornemmer dog også, at RUC arbejder hårdt for at tilpasse sig regeringens krav. Måske 
endda så hårdt, at Jensen frygter, at tiden bliver spildt på at implementere en lov, som i hans 
optik ikke kan siges at sikre bedre uddannelse (Jensen, Ebbe & Knudsen, 2004: 4). Ord som 
konkurrencedygtighed og vidensoverførsel begynder fra 2005 at snige sig ind i sprogbrugen, 
samtidig med at rektorposten slås op for første gang i 33 år (Jensen, Ebbe & Knudsen, 2005: 
13). 
Men Jensen er fortrøstningsfuld. RUC vil bevare selvrespekten og autonomien, selvom det vil 
blive vanskeligere end nogensinde før: 
 
“Selv med den nye lov og dennes skavanker er det fortsat ambitionen på RUC at 
fastholde universitetets autonomi i stort og småt samt at udvikle universitetet i 
forskningens, uddannelsens og samfundets tjeneste. Men det er blevet lidt 
vanskeligere under den nye lov. Men så kan man trøste sig med at konstatere, at love 
forgår, men universiteter består.” (Jensen, Ebbe & Knudsen, 2003: 7) 
 
RUC holder også fast i tværfagligheden, og det er således stadig muligt frit at kombinere fag, 
både på bacheloren og på kandidaten. Desuden fastholdes basisuddannelserne, som i 
årsberetningen beskrives som en bred indføring i et af de tre hovedområder: humaniora, 
naturvidenskab og samfundsvidenskab. 
 
I kølvandet på universitetsloven af 2003 underskrev daværende formand for den nyligt 
oprettede bestyrelse på RUC, Dorte Olesen, og videnskabsminister Helge Sander, i 2006 en 
udviklingskontrakt, der skulle være retningsvisende frem til 2008. Den kom i forlængelse af 
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en overgangskontrakt fra 2005, og har for størstedelen samme indhold, omend vi gør brug af 
begge.  
 
Særligt ved disse kontrakter er deres tydelige konkurrence-orienterede kursændring, især når 
det gælder dets fokus på forskning. RUC vil stadig værne om den frie forskning, omend der 
formuleres et mål om, at RUC skal støtte særlige forskergrupper, med henblik på at gøre dem 
“[…] synlige og konkurrencedygtige internationalt.” (Olesen & Sander, 2006: 5). Her ses et 
helt nyt universitært mål, som ikke har meget med det tidligere humboldtske ideal om et 
universitet at gøre. I kontrakten bliver der desuden lagt vægt på, at RUC skal tilskynde 
forskning, som kan lægges til grund for mindst to store formidlingsarrangementer med 
nationalt gennemslagskraft i kontraktperioden. Dette resultatorienterede mål kan næsten, i 
humboldtsk optik, anses for at være blasfemisk, idet det sætter resultaterne og deres nationale 
gennemslagskraft før selve forskningen, som altså ikke længere kan anses som værende mål i 
sig selv. 
Selvom kontrakten insisterer på at RUC skal frem i landskabet og gøre opmærksom på sig 
selv og sin konkurrencedygtighed, nationalt såvel som internationalt, fornemmer man 
alligevel en vis stædighed i fastholdelsen af kritikken som det vigtigste: “Roskilde 
Universitetscenter skal med en fordomsfri og kritisk videnudvikling i særlig grad bidrage til 
velfærd, velstand og bæredygtighed i samfundet […]” (Olesen & Sander, 2006: 1). Særligt et 
fokus på velfærd er siden RUC’s opstart kædet sammen med den særlige undervisningsform, 
som de stadig holder fast i, som netop danner base for et samfundsrelevant fokus. Det 
problemorienterede projektarbejde og tværfagligheden fastholdes netop som det unikke og 
fordelagtige ved RUC, og det er tydeligt, at disse to elementer stadig formuleres som en 
central del af RUC, og som det, der gør RUC til et attraktivt alternativ til andre etablerede 
universiteter. På trods af universitetsloven af 2003’s (§2) fokus på samme, blev den frie 
forskning sat i et deltidsbur, da RUC i højere grad søgte forskningen såvel som 
uddannelsesaktiviteterne, og deres tværvidenskabelige dimensioner, strømlinet. “Roskilde 
Universitetscenter [...] udvikler tværvidenskabelige dimensioner [...]. Forsknings- og 
uddannelsesaktiviteterne skal tilrettelægges, så de gensidigt inspirerer og understøtter 
hinanden” (Olesen & Sander, 2006: 1). Der var stadig frit, tværfagligt studievalg, men en 
målretning er at spore. I højere grad tilsigtedes det, at de forskellige fagkombinationer skulle 
understøtte hinanden, og ikke som tidligere, hvor fagene skulle kunne kombineres frit, for at 
opdage ny viden. Herudover skulle de enkelte uddannelser også kunne beskrives i nøjagtige 
kompetencetermer. Man fornemmer en kamp mellem kritikken og konkurrencedygtigheden 
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ved RUC i netop disse år, hvor de følgeligt er underlagt universitetsloven, men samtidig vil 
bibeholde deres unikke kendetegn. Det ses tydeligt i de to udviklingskontrakter, der favner 
bredt; målet er både influeret økonomisk og konkurrenceorienteret, uddannelse og forskning 
skal kunne legitimeres herved, men samtidig skal RUC være en samfundsrelevant institution. 
RUC skulle bidrage til demokratiet, hvilket adskiller sig fra et fokus på 
konkurrencedygtighed og ekspliciterer RUC’s hidtidige formål; Universitetet skulle ikke blot 
understøtte et arbejdsmarked, men i høj grad sætte det omkringliggende samfund som 
genstandsobjekt. På trods af vores formulering af RUC’s tidligere afstandstagen fra det 
humboldtske universitetsideal, bringes det her i spil. Det medvirker til forståelsen af RUC 
som yderligere splittet, netop på baggrund af de nævnte forskellige formålsforståelser. 
RUC formulerer et større fokus på evalueringer, både på mikro- såvel som makroniveau. Det 
ses både i de studerendes studieordninger såvel som i udviklingskontrakter. Evalueringerne 
vinder mere og mere frem i takt med NPM. Et fokus på evalueringer står desuden som stor 
kontrast til et fokus på velfærd og demokrati, da sådanne begreber er svært målbare. Det er 
modstridende med evalueringstanken, at man vælger at anlægge et fokus på demokrati, 
velfærd og velstand, da de ikke kan måles kvantitativt. “[...] uddannelses- og 
forskningsaktiviteter skal være veldokumenterede [...] enkle, effektive” (Olesen & Sander, 
2006: 2). Dette gælder desuden også som strategi for en optimering af det videnskabelige 
personales forskningsaktivitet og publiceringer, som ligeledes sættes under kvantitativ 
kontrol (Olesen & Sander, 2005: 4). Værd er det i denne kontekst at overveje, om et fokus på 
fri forskning ikke vil lide under dette fokus på resultatorienterethed, som også går imod 
RUC’s tidligere grundprincipper. Det kan desuden være problematisk at underkaste samtlige 
forskningsfelter samme kvantitative vurderingsgrundlag. Det er dog symptomatisk med 
introduceringen af nyere ledelsesstrukturer, som er direkte influeret af NPM, og dets fokus på 
enkel og hurtig evaluering. Evalueringer som de studerende allerede introduceres for ved 
semesterstart, og som er vokset i både formål, indhold og redegørelse, hvor der foretages syv 
forskellige evalueringer fra de studerendes side af pr. semester (HAB, 2004-2006). Dette skal 
blandt andet medvirke til, at de studerende formår at bevidstgøre sig om deres projektemne, 
danne modspil og videreføre RUC’s “antiautoritære og kritiske tradition” (Ibid.). En kritik af 
dette kan blandt andet findes i den konstante utryghed ved altid at skulle evalueres, og her 
kan rettes en foucaultiansk kritik af netop den undertrykkende ledelsesform som konstant 
evaluering indeholder. Introduceringen af udviklingskontrakterne er i denne forbindelse også 
et resultat af nyere ledelsesformer. Der ligger desuden nogle objektivt givne kriterier i 
orienteringen mod evalueringer, da evalueringerne nødvendigvis skal gennemgås som 
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optimeringskatalysator. Spørgsmålet er her, hvilke kriterier der fordrer en ‘god’ evaluering, 
samt hvilke, om nogle, statiske mål der ønskes ved disse evalueringer. 
 
Kontra RUC 1972 ser vi altså nu et øget fokus på beskæftigelsesegnethed, brugbarhed, 
evalueringer og et nyt formålssigte. Hvor der tidligere var tradition for en demokratisk 
opbygget uddannelsesinstitution, får bestyrelsen nu bevilliget mere magt, og særligt dets  
skifte til eksternt besat, muliggør en mere økonomiseret styring. Der er stadig fokus på 
RUC’s særkende; problemorientering samt tværfaglighed, at bedrive fri forskning uden 
indblanding, men vi ser en højere målrettethed i hvilke fagkombinationer, der orienteres 
imod. Evalueringer introduceres for at højne kvaliteten af undervisningen, men der medfølger 
nødvendigvis her en række kriterier for gyldig undervisning og forskning. Det er 
symptomatisk for ledelsesformer præget af NPM, som vi ser influeret på RUC’s 
ledelsesmæssige orientering. 
 
Roskilde Universitet 2015 
Universitetsloven fra 2015 er nyeste skud på stammen, og her er kvalitetssikring rykket i 
front, når det gælder uddannelsesparagrafferne. Der er ingen tvivl om, at de uddannelser som 
universitetet nu tilbyder, skal kunne bruges erhvervsrettet. Der skal nedsættes et aftagerpanel, 
bestående af eksterne repræsentanter fra erhvervslivet, som skal være med til at sikre, at 
uddannelserne der udbydes, har den rigtige kvalitet og relevans. Dette skridt på vejen til at 
gøre universitetet til en del af markedet, kan således opfattes som en bevægelse væk fra det 
humboldtske kritiske ideal og mod det markedsorienterede. Aftagerpanelet sikrer 
kommunikation mellem universitet og erhvervsliv, hvilket har til formål at bevirke, at de 
uddannede er bedre egnede til det arbejdsmarked, de kommer ud på. På RUC’s hjemmeside 
kan man læse i universitetets profil, at kravet om kvalitetssikring er blevet en inkorporeret og 
vigtig del: “Vi har et konstant fokus på udvikling og kvalitet i vores uddannelser og til enhver 
tid at klæde vores studerende på med et højt fag- ligt niveau og kompetencer, der matcher 
arbejdsmarkedets behov.” (RUC, 2015: 4). 
Man kan udlede af ovenstående citat, at RUC også har påtaget sig at matche uddannelse med 
markedets behov. I profilen har RUC sågar lavet et afsnit, som er direkte henvendt til 
virksomheder. Her kan man læse at kandidater fra RUC er klar til at træde direkte ud på 
arbejdspladsen efter fuldendt uddannelse, og at de vil geare arbejdspladsen til fremtiden 
(RUC, 2015: 9). Det er interessant, at RUC i så høj grad prioriterer at sælge sine studerende 
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til arbejdsmarkedet. Spørgsmålet er, om det eneste formål med uddannelse er at være klar til 
et sådant marked. Det synes regeringen at mene, og ikke nok med at en uddannelse skal 
kunne bruges på markedet og skabe økonomisk vækst for at være legitim, skal uddannelsen 
også gennemføres hurtigst muligt.  
Formålsparagraffen i loven af 2015 er i store træk identisk med den i loven af 2003. 
Bestyrelsen er stadig øverste myndighed, og består endnu hovedsageligt af eksterne. Mange 
af de beslutninger der træffes på universitetet, bliver altså truffet af folk fra erhvervslivet. 
 
RUC har til dato kunnet bevare studiestrukturen med et basisforløb, problemorienteret 
projektarbejde og tværfaglighed, omend tværfagligheden er i et mere begrænset omfang end 
tidligere. Det vil blive beskrevet i det følgende. I RUC’s profil loves, at denne struktur sikrer 
den mest relevante og fremtidsrettede uddannelse, som vil gavne samfundet med uddannede 
mennesker, som kan være med til at skabe bæredygtige løsninger på fremtidens problemer, 
ikke bare nationalt, men også globalt (RUC, 2015: 3). Der er ikke tvivl om, at RUC har taget 
kan det bruges-retorikken til sig, idet det op til flere gange loves i profilen, at uddannelserne 
er brugbare for både studerende, erhvervsliv og samfund. 
 
Det sidste nedslag tager udgangspunkt i RUC’s nyeste udviklingskontrakt, der gælder fra 
2015-2017. Heri er, ligesom i de tidligere udviklingskontrakter, beskrevet RUC’s fremtidige 
tiltag, og vi ser stadig indflydelsen fra NPM, jf. fokus på kontrakter. Den er underskrevet af 
bestyrelsesformand Erik Jacobsen, og vidner om et universitet, der fortsat er styret af en 
bestyrelse. Medunderskriver er daværende uddannelses- og forskningsminister Sofie Carsten 
Nielsen. Vi ser her, at yderligere RUC ændrer karakter, dette værende på flere punkter. For 
det første er der i denne udviklingskontrakt gjort op med navnet Roskilde Universitetscenter, 
og i stedet bliver det nu til Roskilde Universitet. Desuden ændrer RUC logo og den tidligere 
koral, og dertilhørende motto: In tranquillo mors - in fluctu vita (I stilheden døden, i 
strømmen livet) forsvinder. Det ser vi altså varsler om en helt ny tid på RUC, som da også 
undergår rent strategiske nyformuleringer. Arbejdstitlen hedder “Nyt RUC”, og begynder i 
2015 (Jacobsen & Nielsen, 2013: 1). Med dette fokus ser vi ligeledes, at der i langt højere 
grad bliver lagt vægt på de studerendes aftagere, og RUC henvender sig altså i høj grad til 
samfundets virksomheder. Den nye profil udmunder i en række tiltag, som er skelsættende 
for “Nyt RUC”. Der lægges blandt andet fokus på en lavere administrationsprocent, som 
konkretiseret ses udmundet i, at de tidligere seks institutter sammenlægges til fire.  
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En tydelig målsætning går under overskriften “Bedre kvalitet i uddannelserne”, og står som 
første målsætning. Her lægges vægt på at reducere frafald, hvilket blandt andet nu skal gøres 
ved at klarlægge faste, tværfaglige kombinationer, som skal fremstå med en klar profil 
(Jacobsen & Nielsen, 2013: 1). Dette søges gjort for at gøre den konkrete faglighed mere 
synlig og skal fungere som et led i et tydeligere erhvervssigte. Det gør sig gældende på 
bachelor såvel som kandidat niveau, og søges allerede gjort ved de nuværende studerende, 
som har retskrav på kandidaten, i henhold til deres nuværende tværfaglige fagvalg. Dog 
formuleres et mål om, at få de studerende til at ændre deres kandidat, så den passer med 
allerede formulerede, tværfaglige kombinationsfag, som skal ske gennem “målrettet 
information og vejledning” (Jacobsen & Nielsen, 2013: 2). Der ønskes altså en større synlig 
faglighed på uddannelserne, som skal ske gennem en begrænsning af mulige 
fagkombinationer. 
Ydermere formuleres et fokus på kritisk refleksion. Derved ser vi, at RUC til stadighed søger 
at holde fast i kritikken. Ligeledes består det problemorienterede gruppearbejde, som RUC 
gennem tiden har vægtet. 
Som skrevet tidligere, sættes der fokus på, at RUC skal skabe bedre muligheder for 
beskæftigelse efter endt kandidatuddannelse. Dette gøres særligt ved at synliggøre de 
studerendes kompetencer over for virksomhederne, og der ønskes særligt at øge 
beskæftigelsen på det private arbejdsmarked. RUC etablerer herigennem et større samarbejde 
mellem virksomhederne og de studerende, hvortil der også skabes særligt tilrettelagte 
praktikforløb samt projekter (Jacobsen & Nielsen, 2013: 3/4). Ikke blot samarbejdet mellem 
de studerende og virksomhederne øges, men der anlægges ligeledes et fokus på et større 
samarbejde mellem forskere og virksomheder. Helt konkret skal det udmunde i 6-10 nye 
samarbejdsaftaler i perioden 2015-2017 (Ibid.). Særligt i forhold til forskning lægges der 
vægt på en styrkelse af den samfundsmæssige gennemslagskraft, samt et større optag af 
eksterne forskningsmidler. Det ligger også i tråd med et større fokus på virksomhedsrelevans, 
som RUC generelt orienterer sig mod. Det skal ses som bidrag til en styrkelse af forskningens 
høje kvalitet og dets anseelse. 
 
“Styrkelsen af forskningen [...] som omfatter øget publicering i anerkendte 
publiceringskanaler med peer-review [...] og opnåelse af høj citationsrate styrker 
RUC’s omdømme som forskningsinstitution og er derfor et væsentligt element [...] i 
forhold til tiltrækning af forskningsmidler og i forhold til rekruttering og 
forskermobilitet. “(Jacobsen & Nielsen, 2013: 8). 
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Der oprettes desuden en målsætning for forskningens eksterne gennemslagskraft, så der kan 
foretages en estimering af forskningens reelle effekt. Det skal ske frem til 2017, hvorefter der 
skal gennemføres en række evalueringer, tilretninger, konferencefremlæggelser, 
rapporteringer mv., ligesom der skal sættes fokus på et større hjemtag af EU-midler såvel 
som private midler til forskningsregi (Jacobsen & Nielsen, 2013: 9). Hvor de foregående 
målsætninger er styret fra statslig side, er punktet om RUC’s hjemtag af forskningsmidler 
bestemt fra RUC’s egen side. 
 
Rent samfundsmæssigt fokuserer RUC på en øget social mobilitet, og har i særdeleshed fokus 
på et øget optag af unge mænd (Jacobsen & Nielsen, 2013: 7). Dette skal ikke forstås på den 
måde, at social mobilitet er et spørgsmål om køn, men grundet en overvægt af kvinder blandt 
RUC’s studerende, appelleres der nu til et optag af flere unge mænd. Særligt med henblik på 
optag på Natbach, RUC’s naturvidenskabelige bachelor. 
 
Vi ser i de nyeste dokumenter et større fokus på erhvervsrettelse, og en generel målsætning 
om virksomhedsrelevans. Ligeledes er der en større indflydelse fra eksterne kilder på 
universitetet, og kvalitetssikringen henvender sig til at give de studerende bedre 
forudsætninger, i form af erhvervsrelevante kompetencer. Det skal desuden gøres på så kort 
tid som muligt, med et fokus på at mindske frafaldet.  
 
De tre historiske nedslag, vidner om flere markante forandringer, i både uddannelsespolitik, 
såvel som måden hvorpå uddannelse tænkes, italesættes og værdisættes. Dette både internt på 
RUC og i forhold til de eksterne rammer. 
 
De danske universiteter er alle gået fra at være hovedsageligt demokratisk selvstyrende, hvor 
alle medlemmer af de styrende organer, heriblandt rektor og bestyrelse (eller konsistorium), 
blev valgt ved en demokratisk proces, til nu i højere grad at være styret som en virksomhed, 
hvor centrale ledende personer ikke bliver valgt, men ansat på baggrund af tidligere 
erhvervserfaring og ledelseskompetencer. 
På trods af at dette blev omtalt som et frihedsbrev, hvori universiteternes autonomi skulle 
fastslås, tyder det på, at det modsatte er realiteten. Det videnskabelige personale og de 
studerende, er i dag længere fra beslutningsprocesserne end nogensinde før. 
Universiteterne er kort sagt, til en vis grad, blevet afdemokratiseret, til fordel for statslig og 
ekstern topstyring. Betydningen af dette vil vi tage op i den kommende diskussion. 
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New Public Management har i denne forbindelse gjort sit indtog på universiteterne. Det ser vi 
i det intensiverede fokus på konkurrenceevne og effektivisering, en højere prioritering af 
fagdiscipliner, hvis direkte effekt er kvantitativt målbar, kontraktstyring af universiteterne i 
form af udviklingskontrakter samt de årlige evalueringer. 
 
Foruden disse mere organisatoriske forandringer, er der sket en tydelig udvikling i de 
grundlæggende værdier, der tillægges uddannelse. 
 
Hvor RUC tidligere stod i direkte opposition til de enkeltdisciplinære uddannelser, er der 
undertiden truffet beslutning om, at ensrette og strømligne uddannelserne på RUC. Med en 
indsnævring af det frie fagkombinationsvalg mindskes muligheden for at forske indenfor 
visse områder. Det kan således diskuteres, om de oprindelige idealer bag tværfagligheden 
enten har mistet sin gyldighed i nutidens samfund, eller modsat om disse idealer bliver 
negligeret til fordel for et ideal om økonomisk samfundsnytte. 
 
Hertil er formuleringerne af formålet med universitetsuddannelsen markant forandret. Hvor 
formålet tidligere lagde sig op af de humboldtske dannelsesidealer, samt målet om at skabe 
aktive demokratiske medborgere, indebærer formålsberetningerne i dag et langt større 
erhvervs- og markedsorienteret sigte. Dette ses tydeligt i oprettelsen af aftagerpaneler. 
 
Den semantiske betydning af samfundsrelevans har altså ændret sig. Det skal dog i denne 
sammenhæng nævnes, at RUC stadig vægter det problemorienterede projektarbejde højt, 
hvori der fordres et samfundsnyttigt fokus, der ikke nødvendigvis er økonomisk orienteret. 
 
Idealet om fri forskning synes at være blevet nedprioriteret i og med, at forskningen 
øjensynligt er blevet vanskeligere at finansiere, og RUC derfor må henvende sig til private 
aktører. 
Det kan således diskuteres, hvordan det vil påvirke den forskning, der bedrives, når 
finansieringen kommer på baggrund af private interesser, og disse interesser derfor kan være 
direkte styrende for hvad der bliver forsket i. Dette gælder ligeledes for det øgede samarbejde 
mellem private virksomheder, og disses udbud af projektarbejder, og de studerende. 
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Interviewanalyse 
Følgende afsnit er en analyse af uddrag fra interviewtransskriptionerne af to kvalitative, 
semistrukturerede interviews med henholdsvis Christian og Erik, som begge er studerende 
ved RUC. Analysen er inddelt i nogle overordnede tematikker, der henviser til de temaer, 
som informanterne selv bragte på banen i interviewsituationen. 
 
Metodiske overvejelser 
Vi har valgt det semistrukturerede på baggrund af, at der med denne metode er mulighed for 
at lade informanten tale frit, dog inden for nogle overordnede rammer, eller tematikker, 
hvilke kan ændres undervejs i samtalen. Kvale og Brinkmann definerer det semistrukturerede 
interview som: “[...] et interview, der har til formål at indhente beskrivelser af den 
interviewedes livsverden med henblik på at fortolke betydningen af de beskrevne 
fænomener” (Kvale & Brinkmann, 2009: 19). Vi søger i dette projekt at undersøge 
fænomenerne; kritik og universitetet, og har derfor valgt at interviewe to studerende fra RUC, 
da vores genstandsfelt netop er en del af deres livsverden. 
Vi har valgt to informanter der er på to forskellige stadier i deres uddannelse, da vi har en 
opfattelse af, at vi på denne måde kan få et mere nuanceret billede af de oplevelser der kan 
være, i forbindelse med at være studerende ved RUC. Vores første informant, Christian, er 
kandidatstuderende ved socialvidenskab og psykologi, men har ikke taget sin bachelor ved 
RUC. Han har derimod en professionsbachelor fra UCSJ som socialrådgiver, hvilket vi mente 
kunne være interessant, da han derfor har oplevet forskellige uddannelsesformer og -
strukturer. 
Vores anden informant, Erik, læser på basisdelen, HUM BACH, på sit første semester og kan 
således fortælle noget om, hvilken oplevelse han har som relativt ny på universitetet. 
 
Forud for interviewene havde vi formuleret en interviewguide bestående af tematikkerne: 
RUC som universitet, kritik og videnskab samt uddannelsespolitik. Disse fungerede som 
retningslinjer for samtalerne, modsat en guide bestående af en stringent spørgsmålsstruktur. 
Spørgsmålene skulle blot fungere som inspiration for os som interviewere, og skulle dermed 
ikke følges slavisk. Pointen med det var, at interviewene gerne skulle bære præg af at være en 
afslappet samtale, og at informanten havde rig mulighed for dele ud af sine erfaringer på sine 
egne præmisser, samt bringe emner på banen, som vedkommende selv fandt interessante. 
Desuden ligger en anden pointe i, at med dialogformen, hvor begge parter har mulighed for at 
dele ud af sine erfaringer, forsøger vi ikke at forholde os objektivt til feltet, men vedkender os 
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en relation til feltet. Som forskere kan vi ikke stille os neutrale i forhold til vores 
genstandsfelt. 
I selve interviewsituationerne, valgte vi kun at være to gruppemedlemmer til stede, samt at 
foretage begge interviews på en lokation begge informanter var bekendt med, RUC’s 
studenterhus. Det blev gjort for at skabe et behageligt, trygt rum for informanterne. Vi 
adspurgte begge informanter ved interviewets begyndelse, om det var okay at vi 
dokumenterede samtalerne vha. lydoptagelser. 
Efterfølgende transskriberede vi optagelserne i deres fulde længde, og inddelte derefter 
udvalgte citater efter de gennemgående tematikker vi synes at kunne udlede. 
 
RUC 
Begge informanter forholdt sig løbende meget eksplicit til, hvordan RUC adskiller sig fra 
andre universiteter. Det er bemærkelsesværdigt at begge informanter kategoriserer RUC som 
værende i en form for strid med, eller som en modsætning til, andre universiteter. Derudover 
lagde begge informanter vægt på de politiske associationer de mener der er til RUC som 
universitet. 
 
“[...] i forhold til KU og SDU og whatever, så er RUC meget mere projekt- og 
gruppeorienteret og nogen ser det som noget, de ikke rigtig kan forholde sig til. [...] 
personligt synes jeg det en fed ting og det var netop noget af det, der tiltalte mig ved 
RUC i forhold til mange andre steder, det at man kunne, øh, ville komme til at arbejde 
i grupper [...]”. (Erik) 
 
Da informanterne bliver spurgt ind til, hvorfor de valgte RUC, er det bemærkelsesværdigt at 
de begge i deres beskrivelse af RUC modstiller det med andre universiteter. Det lader til at de 
begge udtrykker en intern “kamp” mellem universiteterne, og at identifikationen med et 
givent universitets arbejdsform, studiemiljø, videnskabelig praksis osv. er vigtigere end 
forståelsen af, hvad det vil sige at være universitetsstuderende. Dette er især 
bemærkelsesværdigt i interviewet med Christian, der trods sin uddannelsesmæssige baggrund 
som socialrådgiver, ikke snakker om forskellen på at studere på et universitet og en 
professionsuddannelse, men derimod snakker om forskellen på at studere på RUC og andre 
universiteter. Begge informanter karakteriserer RUC som særligt, på baggrund af 
projektarbejdsformen. I ovenstående citat påpeger Erik, at det i særdeleshed er RUC’s fokus 
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på det sociale, i form af projekt- og gruppearbejde, der i hans optik adskiller RUC fra andre 
danske universiteter. Han understreger, at det var en af grundene til, at han selv valgte at søge 
ind på RUC. Denne udtalelse stemmer godt overens med at RUC selv, jf. vores policyanalyse 
fra 1972, beskriver hvordan det gennem projekt- og gruppearbejdet søger at adskille sig fra 
andre universiteter.  
De følgende to citater fra henholdsvis Christian og Erik fortæller os noget om, hvordan de 
begge tænker om RUC som universitet. De bliver under interviewene begge spurgt ind til 
hvilke tanker eller forforståelser de havde om RUC før de startede, samt hvorvidt de tænker 
at RUC adskiller sig fra andre universiteter. De svarer følgende: 
 
“Nej, altså jeg tror, jeg vil tro at man er mere marxistisk herude, man er nok mere.. 
Uddannelsen retter sig mere imod problemstillinger i samfundet, altså på den måde kan man 
godt se, at der er et eller andet, ikk?” (Christian) 
 
“[...] og en anden fordel, eller fordom, ja det er vel nok en fordom, de rødes højborg..” (Erik) 
 
Det er interessant at begge informanter, da de bliver spurgt ind til hvordan RUC er 
anderledes, omtaler de politiske associationer de har. Begge vurderer RUC som værende et 
overvejende venstreorienteret universitet, og dette associerer de begge med noget positivt. 
Erik kalder det ligefrem en fordel, men ændrer ordet fordel til fordom, hvilket konnoterer en 
mindre positiv holdning til den politiske overbevisning, som han forestiller sig, er stærkest 
repræsenteret på RUC. Det er påfaldende at begge informanter bringer den politiske 
forståelse af universitet på banen, uden at interviewerne spørger ind til denne del. 
Formuleringer som “de rødes højborg” og “marxistiske” siger noget om den forforståelse 
begge informanter har om RUC. Det er interessant, da RUC fra officiel side, jf. vores 
policyanalyse, ikke selv har formuleret deres værdier i relation til en politisk fløj. Den 
politiske forståelse vores informanter har om RUC virker da modstridende med de 
humboldtske idealer om fri forskning og autonomi på universitetet. Jf. vores teoriafsnit, 
betragtes universitetet som en institution der må bedrive forskning og videnskab uden ekstern 
interessepåvirkning, herunder politisk. Deres udtalelser om RUC’s politiske baggrund 
betragter vi derfor som et udtryk for en gængs opfattelse eller forståelse, der er blevet skabt 
omkring RUC, og ikke som en intentionelt formuleret forståelse fra RUC selv. Disse 
udtalelser siger derfor noget om hvordan forskellige universiteter positioneres, ikke blot 
gennem forskellige arbejdsformer, men også gennem forskellige politiske associationer. 
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Selvom RUC ikke eksplicit udtrykker et politisk standpunkt, kan man sætte spørgsmålstegn 
ved, om RUC fordrer en mere venstreorienteret politisk holdning, eller om studerende søger 
til RUC, netop på baggrund af den gængse opfattelse af RUC som venstreorienteret. Uanset 
baggrunden for denne politisering af universitetet, må vi konkludere at begge informanter 
tilskriver RUC nogle værdier baseret på en politisk forståelse. Når Christian bruger 
formuleringen “marxistiske”, konnoterer dette f.eks. værdier som frigørelse og kritik. 
 
“Men der vil jeg sige, at jeg føler at RUC er blevet lidt mere moderat, hvad det angår og i 
forhold til hvordan det i hvert fald har været, altså førhen har det været meget sådan, sådan 
der har det måske godt kunnet leve op til de fordomme der var, rent politisk” (Erik) 
 
I ovenstående citat antydes det, at RUC før i tiden har været et, i langt højere grad, 
venstreorienteret universitet, end det er i dag. Det tyder på, at nogle af de fordomme Erik 
havde, inden han begyndte, alligevel ikke blev indfriet, og peger samtidig på, at den 
fortælling om RUC, som Erik kender til, indebærer en udvikling fra det venstreorienterede 
universitet, til det mere “moderate”. 
På trods af, at Erik ikke endnu har studeret ved RUC i mere end et semester, har han altså en 
oplevelse af, at nogle af hans politiske forforståelser om RUC, til dels er blevet afkræftet. 
Erik fortsætter efterfølgende: 
 
“Ja, det synes jeg. [...] jeg er sådan rent politisk, hører jeg, er jeg på venstrefløjen, men jeg 
synes det, det er fint at det ikke bliver så udpræget ensidigt, [...] der kan være plads til alle om 
man er ultraliberal eller man er [...] kommunist-pacifist”. 
 
Trods foregående citat hvor der er fokus på RUC som de rødes højborg, kommer det her til 
udtryk, at Erik mener, at det er en positiv ting, at RUC ikke er ensidigt venstreorienteret, da 
det netop er vigtigt at være i stand til at belyse politiske spørgsmål fra flere vinkler. Dette kan 
tolkes som et udtryk for, at han anser en vis form for kritisk stillingtagen, og accept af 
forskelligartede politiske overbevisninger, som en udpræget positiv ting. Eriks positive 
holdning til den udvikling, som han mener at RUC har gennemgået, tyder samtidig på et 
forandringsperspektiv, hvor holdninger og overbevisninger må udfordres, således at en 
ensidig politisk tendens ikke blot reproduceres. 
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Forskning, undervisning og projekt 
Begge vores informanter lægger i deres udtalelser stor vægt på det problemorienterede 
projektarbejde, som en af de måder hvorpå de oplever, at RUC adskiller sig fra øvrige danske 
universiteter. I denne sammenhæng spurgte vi ind til deres tanker omkring dette: 
 
“C: Det, jeg synes bare det er meget mere interessant og lave. Øh, for eksempel det 
her projektarbejde, [...] men vi kan også bare kalde det for forskning, det meget 
sjovere og sidde og interviewe eller observere og gå med ind i feltet. [...]. Og så det 
igen det her med, altså hvis du er positivist, så er du neutral og så går du ikke ind og 
påvirker noget, men det gør du jo hele tiden via dine tanker og handlinger, så jeg kan 
slet ikke se hvordan du kan sige at, at 
Interviewer: Nej, at der... 
C: ...nej, at du kan stå neutralt i forhold til et felt, for det tror jeg simpelthen ikke på.” 
 
I ovenstående udtrykker Christian, at der på RUC bliver lagt vægt på forskersubjektivitet. Det 
er hans holdning, at man ikke kan undgå at påvirke felten, og at man derfor må forholde sig 
til sin egen position i relation til den genstand eller det fænomen man har til hensigt at 
undersøge. Christian taler om gruppearbejdet på RUC som forskning. Dette ordvalg er 
interessant idet det giver os en idé om hvordan Christian selv forstår sin rolle og sit virke som 
studerende. Ved at bruge ordet “forskning”, i stedet for eksempelvis “projektarbejde”, 
hentydes der til, at Christian oplever, at man som studerende på RUC aktivt bidrager til 
videnskaben gennem det problemorienterede projektarbejde. Udover dette fremgår det også 
af citatet, at Christian har taget RUC’s idéer om forskersubjektivitet til sig, og dette fortæller 
os noget om hans videnskabsforståelse. 
Det er interessant, at begge vores informanter lægger stor vægt på projektarbejdet som 
arbejdsform, og ikke taler om undervisningen. Den måde hvorpå Christian i ovenstående citat 
beskriver det problemorienterede projektarbejde vidner om, at projektarbejdet i denne 
sammenhæng kan betragtes som en sammensmeltning mellem forskning og undervisning, 
hvilket vi også ser i det humboldtske videnskabsideal. Endvidere bliver projektarbejdet 
italesat som noget der retter sig imod samfundet, samt en erfaringsbaseret læringsproces, hvor 
de studerende går ud i virkeligheden og påvirker sig selv og det de oplever. Dermed kan man 
sige, at projektarbejdet i denne optik kan betragtes som et form for bindeled mellem 
videnskaben og samfundet. 
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Kritik 
Det problemorienterede projektarbejde som arbejdsform, lægger sig tæt op af et kritisk 
forskningsideal. Gennem interviewene, ledes samtalen løbende ind på, hvor og hvordan vores 
informanter ser kritikkens rolle på RUC og hvorledes denne kommer til udtryk. 
 
“Det [...] synes jeg da, absolut. Øhm. Altså, om, om det er i projektarbejdet, eller om 
det er generelt forelæsningerne, jeg synes da i høj grad det bliver opfordret til at man 
netop har et, en kritisk vinkel, at man ligesom prøver og se ‘er der et problem, hvad 
kan vi stille op med det, hvad kan vi gøre ved det. Æh. Selvfølgelig ikke altid 
nødvendigvis helt konkret skåret ud i pap, men nogen gange lidt mere abstrakt, nogen 
gange lidt mere sådan bredt. Men jeg synes da absolut at… sådan… Får en.. Vinkel, 
både fra vores vejledere på projekterne, men også fra vores forelæsere om at have et 
kritisk sind.[...].” 
 
Ovenstående citat af Erik peger på, at han har en oplevelse af, at der fra professorernes side 
bliver opfordret til både en indadvendt og en udadvendt form for kritisk refleksion. Måden 
hvorpå kritikken udfoldes, bliver dog ikke ekspliciteret. Det fremgår af citatet, at Erik 
placerer kritikken centralt i projektarbejdet, og at kritikken derigennem bliver noget man 
tilegner sig igennem det problemorienterede arbejde. Han betegner kritikken som en abstrakt 
størrelse, som både forelæsere og vejledere opfordrer de studerende til at tage til sig, men 
hentyder dernæst også til, at de studerende ikke modtager nogen konkret undervisning i, at 
tænke kritisk. Dette kan sættes i forbindelse med det pædagogiske paradoks, jf. teoriafsnittet, 
for er det overhovedet muligt at lære kritik fra sig? Dette kan måske siges, at være RUC’s 
forsøg på at omgå det pædagogiske paradoks ved at opfordre og motivere de studerende til at 
gå kritisk og selvstændigt til deres projektarbejde, samt til de tekster de læser. 
I følgende citat uddyber Christian hvorledes han forstår kritik: “[...] Altså ikke kritik af nogen 
ting, for det er jo ikke fordi at man går ud og kritiserer noget, vel? Men det er jo mere kritisk i 
forhold til ting man ligesom arbejder med”. 
Ovenstående fortæller os noget om kritikkens placering. Christian fortæller os, at kritik ikke 
nødvendigvis indebærer at gå ud i verden og kritisere noget specifikt, men at det i ligeså høj 
grad handler om generelt at forholde sig kritisk. Den form for kritik han beskriver, bliver 
dermed indadvendt, da kritikken beskrives som en akademisk disciplin der retter sig imod 
egen forskning og virke. Christian beskriver altså, at kritik ikke nødvendigvis bliver en 
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påpegning af noget negativt ved noget bestemt ude i verden, men nærmere skal forstås som 
en dybdegående undersøgelse af noget. Han uddyber efterfølgende: 
 
“Ja, og netop med at gøre det her med at gå ud og reflektere kritisk over hvad det er 
der sker, f.eks. i organisationer eller øh, politiske spørgsmål det gør jo ligesom, at der 
kommer et andet billede på de ting der også sker omkring samfundet, ikk’, så vi netop 
kan gå ind og arbejde innovativt med, med de her forskellige ting..” 
 
Han fortsætter: 
“Ja, så, så det skal sgu nok køre videre, tror det er ret vigtigt, men jeg ved bare ikke 
hvordan man [...] [l]igesom skal kunne argumentere for, at, altså, for gyldigheden af 
det, med kritisk refleksion, udover at det er ekstremt vigtigt, at man ligesom også 
kigger kritisk på den videnskab der bliver lavet, ikk?” 
 
Hvor det tidligere citat beskrev den indadvendte kritik, beskriver det ovenstående nærmere en 
udadvendt form for kritik, som i højere grad retter sig imod samfundet, organisationer og 
politiske spørgsmål. Man må være i stand til at reflektere kritisk over hvad, hvorfor og 
hvordan ting sker i samfundet, og denne kritiske refleksion må dernæst danne grundlag for at 
kunne gå ind og arbejde innovativt med de forskellige ting. Vi finder det i særdeleshed 
interessant, at Christian benytter sig af ordet “innovativt”, da dette indikerer en forståelse af, 
at der er et forandringspotentiale i kritikken. Christian fortæller os altså, mere eller mindre 
eksplicit, at kritikken har potentiale til at forandre samfundet på både politiske og 
organisatoriske niveauer. Dette udviklings- eller forandringspotentiale kan anskues i forhold 
til Foucault, som også mener, at kritik kan bane vejen for forandring i samfundet. 
Ydermere fortæller Christian os, at der et behov for at kunne argumentere for, hvorfor kritik 
er gyldigt, og hvorfor kritisk refleksion er gyldig. Til dette kan man stille spørgsmål til, 
hvorfor Christian mener, at der er behov for det. Hvorfor skulle kritikken ikke være gyldig? 
Dette uddrag af citatet kan måske siges, at være et udtryk for, at Christian forsøger at forsvare 
RUC’s fokus på, og tilgang til, kritik. Dette henleder os endvidere til at tænke, at Christian 
mener, at kritikken er truet på sin gyldighed i dag, og at kritikkens potentiale menes at blive 
undergravet eller undervurderet i den mere gængse uddannelsespolitiske diskurs, hvor blandt 
andet New Public Management er dominerende. 
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Basisuddannelserne og tværfaglighed 
I og med at basisuddannelsen og tværfagligheden ofte beskrives som det særegne ved RUC, 
ledtes samtalen naturligt ind på informanternes forhold til disse to aspekter af uddannelsen. 
 
Vi adspurgte Erik hvilke tanker han havde gjort sig i forhold til basisuddannelsen, hvortil han 
svarede: 
 
“[...] Jeg kan godt se idéen i at man måske ville sige, at man skal bruge to semestre på 
det, på noget sådan forberedende, [...] det kan man måske godt betegne som værende 
lidt spild af tid, øhm. Men jeg synes, både for mig selv, og det virker også for nogen, 
hvert fald nogen af mine andre medstuderende, egentlig er praktisk i forhold til at man 
i højere grad kan komme, blive faset ind i hele universitetssystemet og også i højere 
grad lige falde til ro og få en, en bedre mere afklaret holdning om hvad man vil vælge 
eller at tage, i stedet for man måske hopper fra det ene til det andet til det tredje, til det 
fjerde.” 
 
I ovenstående citat lægger Erik i særdeleshed vægt på, at basisuddannelsen gør det nemmere 
for de studerende at få et overblik over hvilke muligheder de har, for senere at snævre deres 
uddannelse ind og specialisere sig inden for et konkret felt. Det er interessant, at Erik taler om 
tværfagligheden på basisdelen som forberedende til at kunne specialisere og konkretisere sin 
uddannelse. Han taler om basisdelen som et forløb, der har til formål at specialisere de 
studerende, samt at give dem et godt udgangspunkt for at vælge hvad de senere i deres 
uddannelsesforløb skal læse. I denne sammenhæng nævner han også, at han godt kan forstå, 
hvis nogen betragter basisforløbet som værende “lidt spild af tid”. Han siger også, at han godt 
kan forstå at basisforløbet for mange kan virke ufokuseret. Her udtrykker han en idé om at 
uddannelse først er relevant når det er specificeret. Han beskriver endvidere hvordan at det er 
en dårlig ting, at hoppe fra ét fag til et andet, hvilket også understøtter ovenstående argument 
om nødvendigheden af at målrette sin uddannelse. På trods af denne spildtid som han nævner, 
ligger han også vægt på, at basisforløbet har til formål at fase de studerende ind i 
universitetslivet. 
Ovenstående tyder på, at Erik måske ikke er tilstrækkeligt informeret om idèen bag 
basisuddannelserne. I hans udtalelser lægger han som sagt vægt på, at basisuddannelserne 
handler om at “indfase” den studerende i den akademiske verden, hvilket også er èt aspekt. 
Dog synes han at mangle en forståelse for hvilke andre idealer der ligger til grund for denne 
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model. Man kan således sætte spørgsmålstegn ved, hvorvidt basisuddannelserne på RUC rent 
faktisk fungerer efter hensigten, eller om det blot er nogle af idealerne og idéerne bag der rent 
faktisk kommer til udtryk i praksis, og bliver tydeliggjort for de studerende. 
 
Erik uddyber efterfølgende: 
 
“Ja, ja, det kan man jo også sådan løbende koble fag på, men også fra forskellige 
grupper, at det ikke nødvendigvis er Hum [...], jeg synes det, det er super fedt, fordi 
det giver ligesom, for det første det giver en bredere forståelse for hele Hum linien. At 
man ikke bare nødvendigvis bliver, er snævertsynet fokuseret på ét punkt, ét fag, ét 
emne, men at man får en bredere forståelse for, for hele området. Jeg synes det, jeg 
synes personligt [...] det er super fedt. [...]” 
 
På trods af, at Erik tidligere taler sig ind i en forståelse af basisuddannelserne som 
forberedende og tilkendegiver at han forstår, hvorfor nogle betragter det som spild af tid, 
kommer han senere i interviewet ind på, hvordan tværfagligheden på basisdelen kan være 
givende. Her taler Erik om tværfagligheden på den humanistiske basisdel, som værende 
givende, i forhold til at få et bredt indblik på tværs af det humanistiske felt. Han mener også, 
at tværfagligheden bidrager til at skabe en forståelse for nuancerne og sammenhængene 
mellem de forskellige humanistiske fag, og at basisdelen medvirker til, at de studerende ikke 
bliver snævertsynede. 
 
Uddannelsens formål: samfundsrelevans vs. samfundsnytte 
Et gennemgående tema i begge interviews er, hvad uddannelse bør have til formål, og det er 
her interessant at være vidne til gennemgående ambivalens hos begge informanter. 
 
“Jeg tror bare det er for også, altså, hvis man for eksempel ser sådan noget som, hvad 
man bruger penge på i staten og kommunerne, der er det altså bare nemmere og 
hurtigt [at] måle effekten af et eller andet, hvor du kan måle det sådan 
naturvidenskabeligt eller positivistisk med ligesom nogle statistikker og så fremlægge 
det og sige, jamen det i orden vi bruger pengene på det, frem for det er et eller andet 
som måske først, du først vil kunne se effekten af efter 5-10 år.” 
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Her fortæller Christian os om positivismen, som han mener, er det dominerende 
videnskabsideal i samfundet. Han forklarer os endvidere, hvorfor han mener, at positivismen 
står så stærkt som den gør. Han taler om, hvordan naturvidenskaben og positivismen fremmer 
resultater der i højere grad er lettere at måle effekten på, og rationaliserer sig dernæst frem til, 
at det er på baggrund af denne målbarhed, at det positivistiske videnskabsideal vinder frem i 
staten og samfundet, hvor der er et stigende fokus på resultater, effektivitet og i særdeleshed 
målbarhed. 
 
“[...] og så især når der er økonomiske spørgsmål og økonomiske kriser og sådan, så bliver 
man bare nødt til og. Samfundsmæssigt retfærdiggøre, retfærdiggøre en masse ting lynhurtigt, 
hvordan man bruger sine penge og ligesom finde ud af hvad skal man bruge.” 
 
Her taler Christian om, at det er vigtigt samfundsmæssigt at kunne retfærdiggøre, hvad penge 
bliver brugt til. Han fremhæver altså, at det økonomiske aspekt betyder noget for den 
uddannelse man vælger, og at man dermed bliver nødt til, at kunne argumentere for sit valg af 
uddannelse. Ydermere påpeger han, at det er nødvendigt, at kunne retfærdiggøre, hvordan 
staten bruger sine penge. Udtalelsen kan siges igen at stå i kontrast til Christians senere 
udtalelse om de humanistiske værdiers relevans for samfundet, idet han påpeger, at man må 
være i stand til økonomisk, at kunne forsvare ens uddannelses relevans. 
Christian kan i det ovenstående siges at definere, eller beskrive, den nuværende 
uddannelsesøkonomiske diskurs, som i særdeleshed lægger vægt på, at uddannelser skal være 
resultatorienterede. Hvis man samfundsmæssigt skal retfærdiggøre, måle og veje, må denne 
indgang eller forestilling om hvordan ting tillægges værdi, nødvendigvis også gælde for 
uddannelserne. Samfundet må altså retfærdiggøre, hvordan man ‘gør’ uddannelse. Denne 
udtalelse kan således igen ses i forhold til et fokus på New Public Management. 
 
“Og.. Det her med, at man måske fjerner nogle pladser på nogle uddannelser, hvor der 
ikke er noget arbejde, det.. det synes jeg egentlig reelt, set er en meget god ide.. [...] 
for der jo ikke nogen grund til at uddanne en masse mennesker, som der ikke kommer 
til at få noget arbejde.” 
 
Ovenstående citat bliver i særdeleshed relevant, fordi det står i kontrast til flere af Christians 
udtalelser. I citatet fornemmer man, at Christian følger en fremtrædende politisk logik, og at 
han betragter arbejde som noget, uddannelser nødvendigvis skal lede til. Uddannelse bliver 
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altså i denne sammenhæng betragtet som rettet direkte mod beskæftigelse på 
arbejdsmarkedet. Erik fortæller os ligeledes, at han betragter universitetet som rettet imod 
beskæftigelse. 
 
“Altså, jeg tænker at meningen med at gå herude og gå på universitetet det er selvfølgelig at 
man bliver rustet til at på sigt at skulle gå ind og (stort suk) varetage et bestemt arbejde, have 
en bestemt funktion i samfundet. [...]” 
 
Vi ser en interessant uoverensstemmelse i Eriks udtalelser, da han efterfølgende tilføjer: 
 
“Det jo lige det.. Lidt noget lort, det jo fordi, man kan sige, altså, set.. afhængigt af 
hvilke briller man har på når man ser på det, kan man selvfølgelig sige; hvor meget 
skraber en filosof ind sammenlignet med en økonom.. Måske ikke, lad os sige… Ja, 
måske ikke så meget rent økonomisk og i forhold til tal rent statistisk ligeså meget, 
det måske rigtig nok, men menneskeligt.. Så, og det jo ikke nødvendigvis noget man 
på nogen måde kan gøre op i statistikker..” 
 
Eriks ovenstående udtalelser stikker i to forskellige retninger. Spurgt ind til formålet med at 
tage en uddannelse analyserer vi os frem til, at Eriks holdninger eller tanker er todelte. Han 
understreger, at uddannelse nødvendigvis må lede til arbejde, men samtidig tilkendegiver 
han, at formålet med uddannelse ikke blot er at blive beskæftigelsesegnet og derigennem 
kunne bidrage økonomisk til samfundet. Det handler også om at blive et dannet menneske. 
Vi finder det interessant, at Eriks udtalelse om at kunne varetage et bestemt arbejde, og have 
en bestemt funktion i samfundet afsluttes med et dybt suk. Der forekommer at være en 
uoverensstemmelse mellem hvad han rent faktisk siger, og hvad han egentlig mener. Det 
interessante i denne sammenhæng er, at Erik vælger at nævne, at man skal kunne varetage et 
bestemt arbejde, samtidig med at han så åbenlyst indikerer en utilfredshed med sin egen 
udtalelse. Spørgsmålet er, om Erik i virkeligheden fortæller os om nødvendigheden af at 
varetage et specifikt job, fordi det er det han har fået at vide, og ikke fordi det nødvendigvis 
er hans egen holdning til uddannelsens formål. 
Det kommer til udtryk, at Erik mener, at en uddannelsesforståelse, der blot har fokus på 
økonomisk vækst, er forsimplet, idet at uddannelser i denne optik kun opnår værdi og 
relevans i samfundet, hvis de er kvantitativt målbare. Altså understreger Erik i denne 
sammenhæng, at uddannelser godt kan have værdi og samfundsmæssig relevans, selvom 
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udbyttet af den givne uddannelse ikke nødvendigvis er kortsigtet målbar og fører til 
økonomisk vækst. De økonomiske aspekter ved at uddanne sig bliver således skubbet til side, 
og Erik fortæller os på denne måde, at uddannelse også har andre formål. 
Vi ser altså en uoverensstemmelse mellem Eriks udtalelser, idet at han på den ene side taler 
sig ind i en dominerende resultatorienteret måde at tænke uddannelse på, men samtidig 
argumenterer for, at uddannelse nødvendigvis må forstås som mere end blot at bidrage 
økonomisk til samfundet. Man kan dermed sige, at tanker om uddannelsens formål i høj grad 
afhænger af, hvilke briller man har på, når man ser på uddannelserne. 
I det følgende ser vi også Christian betragte uddannelse på en anden måde: 
 
“Jamen, helt klart. At målet kan være.. Altså, at [...] det ikke nødvendigvis er en belastning 
for samfundet at man kommer ud og så måske ikke får et herre hardcore arbejde, men at man 
bliver et [...] moralsk, ansvarligt, reflekteret [...] menneske.” 
 
Christian beskriver i ovenstående citat, hvordan uddannelser ikke blot bliver 
samfundsrelevante, idet at de erhvervsrettes, men at uddannelse også må handle om blive et 
dannet menneske. Her handler det altså om menneskelige kvaliteter og værdier frem for en 
resultatorientering tilgang til uddannelse og arbejde. Christian taler sig hermed ind i en helt 
anden diskurs end den dominerende uddannelsesdiskurs, som tidligere udtalelser ligger sig op 
af. Samfundsrelevans bliver i dette citat tolket på en måde, hvor menneskelige værdier og 
moralsk ansvar forstås som et værdifuldt og vigtigt bidrag til samfundet. 
Dette uddybes efterfølgende: 
”Øhm, det tror jeg også er ret væsentligt, at man ligesom får uddannet borgere, der ligesom 
kan gå ud og reflektere kritisk..” 
Endvidere kommer Erik med en lang beskrivelse af, hvad han forstår ved uddannelsens 
formål: 
 
“[...] øh, selvføl.. Men det er ligeså meget for, tror jeg, kommer til at handle om 
dannelse og om ligeså meget rent fagligt at man lærer noget man kan komme ud og 
bruge men også praktisk og menneskeligt at man får nogle egenskaber, nogle 
redskaber nogle praktiske muligheder som man kan inddrage [...], i livet og på en 
arbejdsplads eller i en virksomhed [...] jeg tænker ikke nødvendigvis at det bare skal 
være sådan en, en fabrik hvor at det bare er ind kommer en elev, ud kommer en 
færdiguddannet … ja, person der er klar til at springe direkte på arbejdet og bare 
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sådan køre videre som på et møllehjul, men mere sådan [...] formende proces der 
skaber et mere fuldendt menneske der kan bidrage i samfundet i stedet for bare at 
være en arbejder der bliver postet ud på den anden side. Så, altså.” 
 
Erik nævner flere gange, at man må kunne bidrage til samfundet. Han ekspliciterer her at 
dette bidrag ikke blot skal forstås som et økonomisk bidrag, men det at bidrage til samfundet 
også må forstås som, at kunne bidrage med nogle medmenneskelige evner. At bidrage til 
samfundet bliver altså, i Eriks optik ikke blot et spørgsmål om at indgå i hvad han kalder 
“møllehjulet”, men implicerer også at være, eller blive til, et ordentligt menneske. 
Her taler Erik sig altså ind i en anden uddannelsesoptik, hvor det kan siges at være 
humboldtske og kantianske idealer om dannelse og medborgerskab, der gør sig gældende. 
Også Christian lægger vægt på, at uddannelser også har til formål at gøre en til et moralsk og 
bevidst menneske. Uddannelse skal altså kunne mere end blot at forberede de studerende til 
erhvervslivet, da menneskelig dannelse har stor betydning og værdi for samfundet. Altså er 
ovenstående citater fra både Erik og Christian eksempler på, at de ikke blot taler sig ind i en 
dominerende uddannelsesdiskurs. De mener derimod også, at uddannelse har til formål at 
give de studerende nogle menneskelige værdifulde egenskaber, som gør dem i stand til at 
indgå aktivt i samfundets fællesskab, som moralske og bevidste individer. 
 
Frihed til at vælge 
Et andet gennemgående tema vi har kunnet udlede af vores interviews, er et tema om frihed 
til selv at udforme sin uddannelse og på hvilken baggrund disse beslutninger træffes. Hertil 
om det er samfundsrelevans, samfundsnytte eller andet. 
 
“[...] sådan som jeg vælger at se på det, også fordi jeg studerer på humanistisk, og det 
er at, selvfølgelig, man kan sagtens tage den nemme og sige her kan man se, at de 
poster penge ind i samfundet, kan man ikke se det, så skal man skære ned på det. Men 
livet er ikke kun penge. [...] jeg da synes det er træls at der skal skæres på lige netop 
den uddannelse jeg starter på.. For jeg føler da også at jeg kan gå ud og bidrage med 
noget, jeg føler virkelig det er en undervurderet samfunds, eller uddannelseslinie.. i 
forhold [...] til den samfundsfaglige eller den naturvidenskabelige.. “ 
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I ovenstående citat lægger Erik ud med at sige, at han godt kan forstå rationalet bag, at 
samfundet lægger vægt på de uddannelser, som i sidste ende poster penge i samfundet. Han 
tilslutter sig også, at han godt kan forstå, at man vælger at beskære økonomisk på de 
uddannelser, som ikke direkte får folk i arbejde. Dog uddyber han efterfølgende, at livet er 
mere end penge, og at han betragter sin egen uddannelse som undervurderet i og af 
samfundet. Der opstår altså en uoverensstemmelse i Eriks udtalelse, idet at han på den ene 
side forholder sig meget økonomisk til sin egen situation, men på den anden side faktisk 
mener, at hans egen uddannelse bliver dybt undervurderet idet at den fra politisk side bliver 
beskåret.  
I følgende citat af Christian kommer nogle af de samme tanker til udtryk: 
 
“Udover det så kan jeg meget godt lide de[n] der tankegang med, at man ligesom.. 
Uddanner sig fordi at man har lyst til at uddanne sig, og fordi at, det ligesom er fordi, 
at man interesserer sig for det. [...] jeg ville synes det var forfærdeligt, hvis jeg skulle 
tage en eller anden uddannelse, som jeg overhovedet ikke ville gide, bare fordi at det 
var for at få et arbejde.” 
 
Christian fortsætter efterfølgende: “Og jeg interesserer mig for, desværre, eller det er jo godt 
nok, men for ekstremt mange ting.” Her er det interessant, at Christian bruger ordet 
“desværre” om at interessere sig for mange ting. Han trækker lidt i land efterfølgende da han 
tilføjer “eller det er jo godt nok”. Vi tolker ud fra ovenstående, at han læner sig op af en 
forståelse af, at man som studerende må være målrettet.  
Herudover fortæller Erik os, at det er vigtigt at: “[...] kunne bidrage på sigt til det samfund 
der har bidraget til jeg kunne tage en uddannelse.” 
Ovenstående fortæller os, at Erik føler et ansvar overfor samfundet. Han tilkendegiver at han 
må tage ansvar for at bidrage til det samfund der har gjort det muligt for ham selv at gå på 
universitetet. Han lægger hermed vægt på, at “betale tilbage” til samfundet, hvilket kan siges 
at være en demokratisk ytring, med henblik på at bidrage til kollektivet. 
 
Opsamling 
Ovenstående komparative analyse af de to interviews, har bidraget med et subjektperspektiv 
på vores problemstilling. Vi har set nogle gennemgående ligheder mellem de to informanters 
forståelser og oplevelser af RUC som uddannelsesinstitution. Blandt andet en udpræget 
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ambivalens mellem forskellige uddannelsesforståelse, som dog for begge informanter munder 
ud i en forståelse af vigtigheden af individuel udvikling. Begge informanter understreger 
vigtigheden af kritikken og forbinder dette med det problemorienterede projektarbejde og 
tværfagligheden. Vi ser dog også den del forskelle, vi ofte mener at kune forbinde med deres 
forskellige uddannelsesbaggrund og erfaringer med RUC.  
 
Diskussion 
I følgende afsnit vil vi bringe de forskellige elementer af projektet i spil, i en samlet 
diskussion. Vi vil herigennem forholde os til den valgte teori, analysen af autoritative tekster 
samt analysen af vores interviews. Det er altså i dette afsnit, at vi vil forbinde mikro-, meso- 
og makroniveau. 
Diskussionen er delt op i tematikker, som vi finder særligt relevante til at belyse vores 
problemformulering. Først og fremmest vil vi kort ridse op, hvad vi forstår ved 
“erhvervslivet”, da dette er et gennemgående begreb i projektet. 
 
Vi ser, at RUC benytter formuleringer om virksomheder samt erhvervsliv og dette vil vi i 
diskussionen forholde os til af flere omgange. Vi vil derfor give en kort beskrivelse af, hvad 
vi forstår ved erhvervslivet. I denne kontekst ser vi tre slags virksomheder, hvortil vi, hvis 
ikke andet er formuleret, forholder os eksplicit til den ene slags. Af de tre ser vi a) Små og 
Mellemstore virksomheder, b) NGO’er og fagforeninger samt c) offentlige, statslige 
organisationer. 
Når vi i projektet skriver ‘erhvervslivet’, forholder vi os til ordet som beskrevet i punkt a). Vi 
forstår altså en privat virksomhed, som en organisatorisk deling, der søger at opnå et 
økonomisk udbytte. Dette vælger vi at gøre på basis af en generel analytisk forståelse af 
RUC’s egne formuleringer om samme. 
 
Det specielle ved RUC 
Et tema vi ser gennemgående i både interviewanalysen og i analysen af de autoritative 
tekster, er tværfaglighed. Siden RUC’s opstart er tværfagligheden blevet beskrevet som 
værende en stor del af uddannelsesstrukturen, samt et fokus som RUC har profileret sig på 
gennem tiden. Det er dog værd at bemærke, at der sker nogle grundlæggende ændringer i 
årene efter RUC’s start, og at disse skift får betydning, blandt andet for tværfagligheden. 
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Vi ser ved RUC’s opstart i 1972, at tværfagligheden har flere formål. Den opstår i opposition 
til den fagdisciplinære deling, som f.eks. var på KU på daværende tidspunkt. RUC’s 
vidensideal adskilte sig fra idéen om en stringent opdeling mellem fagene med argumentet 
om, at viden er dynamisk og at man derfor ikke kan fastlåse bestemte tilgange i én videnskab, 
men nødvendigvis må anskue videnskaben på tværs af forskellige fag. RUC’s vidensideal var 
altså dynamisk, hvilket også lå til grund for en forståelse af samfundet som dynamisk og 
foranderligt. 
Det var på RUC kun gennem delerkendelser, at en erkendelse kunne opnås. Det var desuden 
også udgangspunktet, at man i højere grad kunne præge sin egen individuelle uddannelse på 
denne måde. 
Det fremgår af analysen af de autoritative tekster, at RUC i 1972 både har fokus på det 
individuelle og det kollektive. Dette kan ses i tråd med både Foucault og Kant, som sagde at 
kritik og oplysning både må foregå, og foregår, individuelt såvel som kollektivt. Ved det 
individuelle aspekt ser vi f.eks. hos Kant, at mennesket individuelt skal myndiggøre sig ved 
hjælp af kritikken. Vi ser altså en klar orientering mod en uddannelsesforståelse, hvor den 
menneskelige dannelse er i fokus. 
RUC’s uddannelsesformulering ligger i tråd med den kritiske teori. Hermed ser vi også, at 
RUC konstitueres som et kritisk universitet. Tværfagligheden ser vi fundamental for RUC’s 
tilgang til viden, hvor erfaringsprocesser danner grundlag for, at de studerende forstår sig i en 
bredere social kontekst. En kontekst, som kun kan erkendes vha. af tværfaglige dimensioner, 
og som har givet RUC mærkat som værende det kritiske universitet. 
På trods af dette erkendelsesfokus, ser vi en temmelig markant udvikling i udfærdigelsen af 
samme tværfaglighed. I vores nedslag har vi kunnet se en række ændringer, som stiller os 
undrende over for, hvorledes RUC, kan gøre krav på formuleringer som “eksperimenterende, 
nyskabende former for læring” (RUC, 2015: 1), som set i deres nyeste profil, når vi tydeligvis 
ser en indskrænkning af det frie, tværfaglige valg i de autoritative tekster fra 2015. Det kan 
virke problematisk, at der opstilles et antal specifikke valgbare, tværfaglige kombinationer, 
som forhindrer en eksperimenterende, nyskabende læring; hvor er det nyskabende i statiske 
fagkombinationer? Det modsætter sig ligeledes idéen om, at alle fag henvender sig til 
hinanden, og kan gøre brug af hinanden og går ligeledes imod tidligere formuleringer om at 
undgå disciplinernes snævre egenfortolkninger af virkeligheden. 
 
Denne udvikling ser vi allerede påbegyndt ved kilderne fra 2003-2006, hvor de 
tværvidenskabelige fagkombinationer skal tilrettelægges, så de gensidigt inspirerer og 
 58 
understøtter hinanden. Det er værd at bide mærke i dette fokus på tilrettelæggelse af 
videnskaberne. Vi ser dette som et resultat af et skifte i ledelsesstrukturen på RUC, og en 
overordnet rationaliseringsproces i henhold til Boltanski og Chiapellos begreb om samme. 
Der sættes nu fokus på målbarhed og kvantitative undersøgelser af, hvorvidt uddannelserne 
fører til et økonomisk samfundsudbytte, og legitimeres kun i så fald at de gør. Hvor det i høj 
grad var uddannelse, uden et tydeligt specificeret erhvervssigte, understøttet af 
eksperimenterende, nyskabende former for fagkombinationer, som tidligere var fundamentet 
for RUC, ser vi det nu skifte. Viden er naturligvis stadig i fokus, men anskues nu som en 
målrettet økonomisk ressource. Et fokus på, at de enkelte uddannelser skal kunne beskrives i 
nøjagtige kompetencetermer, virker hæmmende for den form for vidensproduktion, som ikke 
nødvendigvis kan måles i kvantitative data. Vi har svært ved at se overensstemmelse mellem 
ovenstående formulering om eksperimenterende, nyskabende former for fagkombinationer, 
og en samtidig indsnævring af det frie tværfaglige valg såvel, som præcist formulerede 
erhvervsmæssige kompetencetermer til de enkelte uddannelser. Dette må nødvendigvis gå ud 
over RUC og dets status som et kritisk universitet. 
 
Ydermere ser vi et ønske om at reducere frafaldsprocenten, som skal gøres gennem en mere 
faglig målretning, hvor den frie tværfaglighed problematiseres i udviklingskontrakten. Dette 
på trods af, at RUC ‘blot’ har en frafaldsprocent på 19,2% efter 1 år, hvor både ITU, DTU og 
CBS, som er præget af en højere grad af statisk opdeling af fag, har en højere frafaldsprocent. 
Det kan derfor virke problematisk eller uforståeligt, at et sådant tiltag iværksættes (Danske 
Universiteter, 2014: Web). 
 
I henhold til vores interviews ser vi ligeledes temaet tværfaglighed gå igen, her oftest 
orienteret mod basisuddannelserne. 
Vi ser den beskrevet som en bred, videnskabelig indføring i academia. Denne bredde ser vi 
dog også kritiseret, og italesat som “lidt spild af tid”. Den indebærer tilsyneladende et 
manglende fokus, og virker derfor svært at legitimere. Det at hoppe fra “et fag til et andet” 
eller “at have interesse i flere emner”, ser vi i analysen formuleret som en dårlig ting. Disse 
udtalelser kan synes at være influeret af nyere formuleringer af uddannelse, som målrettet 
mod ovenstående omtalte erhvervsspecifikke kompetencer. På trods ser vi også at 
tværfaglighed rummer et større potentiale for nyskabende viden, og derfor ikke bør 
negligeres på en uddannelsesinstitution. 
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Ovenstående vidner om, at RUC præges af nogle markante samfundsmæssige ændringer, 
hvor vi særligt ser et krav om økonomisk legitimering. På subjektniveau ser vi derimod, at 
vores informanter taler for idéen bag den tværfaglige basisuddannelse. Hos vores informanter 
ser vi altså en ambivalens i forhold til det overordnede makroperspektiv på uddannelse, og 
det faktiske virke for den tværfaglige uddannelse. 
 
RUC vil, ifølge udviklingskontrakterne, sætte sig igennem som et attraktivt universitet, 
særligt med fokus på tværfaglighed, problemorientering samt gruppeprojekter. Det kan virke 
søgt, at RUC profilerer sig på dette som det specielle ved RUC, da vi ser samme 
uddannelsesstruktur på flere danske universiteter. Her kan blandt andet nævnes Syddansk 
Universitet, som benytter gruppeprojekter, Aalborg Universitet som benytter sig af 
problemorienterede projektgrupper m.fl. Det virker derfor som et vagt argument, at RUC 
skulle adskille sig ved ovenstående. Det kan diskuteres om RUC faktisk udelukkende kan 
profilere sig på basisdelen, hvis grundlæggende idealer dog ikke synes at være kendt blandt 
de studerende. Den tværfaglige bachelor består stadigvæk, omend i et begrænset omfang i 
forhold til tidligere. 
Et andet punkt vi vil problematisere, er hvordan den erfaringsbaserede projektorientering 
influeres af virksomhedernes indtog i uddannelsesinstitutionens operationelle virke, 
selverklærede formål og nødvendigheden af deres kapital. Virksomhedernes indvirken på den 
frie forskning, må nødvendigvis medføre en erhvervsrettelse. Hertil kan man forestille sig, at 
projekter i højere grad har sigte mod et arbejdsmarked, snarere end individets forståelse af sig 
selv i en social samfundsstruktur. RUC’s selverklærede fokus på et bredere samarbejde med 
virksomheder, vidner om selvsamme. Der er dog stadig rig mulighed for, i projektarbejdet, at 
orientere sig mod samfundsmæssige problemstillinger. I teksterne fra 2003-2006 ser vi 
ligeledes, at RUC skal være en samfundsmæssig institution. På trods af sådanne 
formuleringer, som ligeledes er at finde i de nyeste dokumenter fra RUC, har vi svært ved at 
forene et så erhvervsrettet fokus, med en bibevarelse af RUC som samfundsmæssig 
institution, med målsætningen om at skabe moralsk bevidste, kritiske og demokratiske 
medborgere. 
Hermed ikke sagt, at RUC direkte bør afvise al form for samarbejde med erhvervslivet, men 
det må anfægtes, hvor fri forskning kan være og hvor livsnære projekter der reelt kan finde 
sted på RUC, hvis private virksomheder i langt højere grad får medbestemmelse i udbuddet, 
og udformningen af projekter. 
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Vi finder det desuden påfaldende, at begge informanter omtaler RUC som et udpræget 
marxistisk universitet, eller “de rødes højborg”, da vi, i analysen af autoritative tekster 
tværtimod har konkluderet, at universiteterne i dag, i langt højere grad er influeret af f.eks. 
new public management og samtidig har undergået en afdemokratisering. 
Det kan vidne om, at den gængse opfattelse af RUC og måden hvorpå universitetet italesættes 
i folkemunde, er et levn fra 1970’erne, hvor RUC blev etableret, og simpelthen ikke er fulgt 
med universitetets udvikling. 
Det kan også være grundet i, jf. interviewanalysen, at opfattelsen af RUC som 
venstreorienteret, tiltrækker studerende med en lignende politisk overbevisning og det, mere 
eller mindre, marxistiske således har overlevet hos de studerende. 
 
Måske er det grundet i, at der blandt det videnskabelige personale er en selvforståelse og 
videnskabelig- og politisk overbevisning med paralleller til marxistisk ideologi, og pensum 
måske derfor er influeret af teoretikere fra marxistiske traditioner. 
Det problemorienterede projektarbejde kan ligeledes være en potentiel forklaring på dette. 
Denne arbejdsform bygger, som tidligere beskrevet, på nogle grundlæggende kritisk 
teoretiske idèer, som har sine rødder i marxismen; at det skal tage afsæt i de studerendes 
erfaring og livsverden, samt en kritik af samfundsmæssige problemer som inkorporeret i det 
problemorienterede. Dog er det værd at bemærke, at RUC ikke er det eneste universitet der 
benytter sig af denne arbejdsform, skønt andre undgår associeringen med marxisme. 
 
RUC afviger måske ikke så markant fra de øvrige danske universiteter, som det, jf. analysen 
af de autoritative tekster, har gjort tidligere, eller i lige så høj grad som vores informanters 
udtalelser vidner om. Det problemorienterede projektarbejde og tværfagligheden er altså ikke 
særegen for RUC. Dog kan vi, ud fra vores interviews, konkludere, at RUC, på trods af den 
organisatoriske udvikling, stadig ses som udpræget marxistisk og/eller venstreorienteret, 
mens andre universiteter ikke har et tilsvarende politisk mærkat. Desuden adskiller RUC sig 
til stadighed, ved fastholdelsen af basisuddannelserne, der dog ikke er fri for skeptiske 
udtalelser. 
 
Frihed og autonomi 
Et tema om frihed gør sig gældende i projektet. Friheden for de studerende til selv at vælge 
fag og fagkombinationer, friheden til at forske frit og uafhængigt på tværs af videnskabelige 
 61 
felter, samt universiteternes frihed til at organisere sig og træffe beslutninger på et 
institutionelt niveau, uafhængigt af eksterne interesser. Følgende afsnit søger at belyse 
hvordan både universitetets og individets autonomi påvirkes og begrænses som konsekvens 
af de forandringer RUC gennemgår. 
 
På baggrund af universitetsloven af 2003, skete der grundlæggende ændringer i 
ledelsesstrukturen på RUC. Hvor vi så, at ledelsen, i 1972, bestod af forskere og undervisere, 
der havde deres daglige gang på RUC, blev over halvdelen af bestyrelsen skiftet ud med 
eksterne bestyrelsesmedlemmer. De eksterne medlemmer blev ikke, som oprindeligt, valgt 
ind i bestyrelsen på demokratisk vis, men blev ansat. Det vil sige, at hvor der før var et 
kollegialt, demokratisk styre på universitetet, skulle det nu imødekomme udefrakommende 
betingelser i institutionelt-, strukturelt- og forskningsregi. 
 
”RUC vil igangsætte en række initiativer som en del af dette overordnede mål, 
herunder øge uddannelsernes målrettethed mod det private arbejdsmarked”. Det 
fremgår desuden, at RUC skal øge hjemtaget af forskningsmidler fra EU, samt fra 
private fonde og virksomheder (Jacobsen & Nielsen, 2015: 3). 
 
Det stigende fokus på den private sektor, og kravet fra staten om økonomisk legitimering af 
alle uddannelser, ser vi, indskrænker forskernes muligheder for at bedrive og producere 
former for viden, der ikke direkte anses som værende en økonomisk ressource for staten, eller 
i de private virksomheders interesse. 
 
Dette skift mener vi er problematisk, da det strider imod RUC’s grundlæggende idé om fri 
forskning. Hvor det førhen var det videnskabelige personale, der rent faktisk bedrev 
forskningen, som indgik i beslutningsprocesser vedrørende bevilling af forskningsmidler, er 
det nu de eksterne bestyrelsesmedlemmer, som træffer de afgørende beslutninger. Vi mener, 
at der kan opstå en interessekonflikt, da de eksterne bestyrelsesmedlemmer kommer fra 
erhvervslivet og private organisationer, og dermed kan have specifikke økonomiske 
interesser, hvad angår forskning. 
 
Vi ser, at RUC ved sin opstart havde et andet videnskabsideal, end det vi finder i dag. En 
bevægelse fra tanker om engagement og frihed til et mere erhvervsrettet og 
konkurrencepræget fokus. Vi ser i denne forbindelse også i RUC’s præsentationsmateriale fra 
 62 
1970, at tværfagligheden og det frie valg af fagkombination blev fremhævet, som noget der 
gav den studerende større individuel autonomi til at udfolde sin uddannelsesmæssige 
dannelse og erkendelse. 
Som konsekvens af lovgivningen i 2003, samt de følgende udviklingskontrakter, er disse frie 
valg blevet indsnævret og det får betydning ikke blot for RUC som institution, men også for 
den individuelle studerende. Det ser vi også udtrykt i vores interviews. Begge informanter 
udtrykker en ambivalens i forhold til målet med deres uddannelse. Begge beskriver de et 
ønske om, at ville studere, motiveret af individuelle interesser og lyst, men tilkendegiver hver 
især også, at de føler sig nødsaget til at forholde sig til de uddannelsespolitiske forventninger 
og begrænsninger, som influerer deres uddannelsesvalg og -forløb. Dette lyst/tvang forhold 
ser vi i begge informanters italesættelse af, hvordan deres uddannelser bliver relevante i en 
samfundsmæssig kontekst. Begge italesætter de dannelsesaspektet i deres uddannelse. Men 
samtidig synes begge informanter også at ligge under for en uddannelsespolitisk diskurs, der 
snarere fordrer specialisering og effektivisering, og frem for alt økonomiske bidrag til 
samfundet. Her ser vi altså en gennemgående uoverensstemmelse mellem værdier, 
uddannelsesforståelse, samt mellem hvad det egentlig vil sige, at bidrage til samfundet. 
Således ser vi, hvordan de uddannelsespolitiske tiltag, og den kapitalistiske vidensøkonomi, 
får betydning både på mikro-, meso-, og makroniveau. 
 
Humboldt skelner mellem det at være et menneske, og det at være en nyttig borger. Formålet 
med uddannelse er, ifølge Humboldt, at give individet en erkendelse af sig selv og verden. 
Via uddannelse skal mennesket blive til den menneskeligt handlende borger, jf. vores 
idéhistoriske afsnit, og universitetet må dermed fungere som en dannelsesinstitution der kan 
rumme alle. 
Endvidere må universitetet bestræbe sig på at forene forskning og undervisning. Vigtigt at 
have for øje, er at Humboldt mener, at forskningen og undervisningen på universitetet 
nødvendigvis må være fuldstændig fri fra ydre påvirkning. Altså, at staten skal sikre de ydre 
rammer for universitetet, men ikke blande sig i dets virke. 
 
Til det vil vi spørge: Er det humboldtske ideal om et frit dannende, kritisk universitet 
overhovedet muligt i det samfund, vi lever i, i dag? Og er det muligt for universitetet som 
statsligt støttet institution, at blive fri fra ydre påvirkning fra staten eller private 
interesseorganisationer? 
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Med den vidensøkonomi vi ser i dag, og det aktuelle uddannelsespolitiske system, kan det 
diskuteres, hvorvidt et universitet kan bevare sin autonomi, så længe det er støttet af staten 
eller private organisationer, og dermed er underlagt, eller influeret af, bestemte interesser. Vi 
ser, at uddannelsespolitiske tiltag og forandringer har konsekvenser for universitets eget 
selvstyre, selvorganisering og interne demokratiske beslutningsprocesser, og dermed også for 
den enkelte studerendes autonomi og individuelle erkendelsesproces. 
 
På baggrund af ovenstående spørger vi: Hvordan genvinder RUC dets autonomi?  
En mulighed kan være en total privatisering af universitetet. Det ville give universitetet 
mulighed for fuld selvbestemmelse i alle henseender. Universitetet ville, eksempelvis gennem 
brugerbetaling, være i stand til at tilbyde hvilken som helst form for fagkombination, 
bevillige penge til hvilke som helst forskningsprojekter, samt tilbyde de studerende frihed til 
at finde deres egen retning, og forme deres uddannelse uafhængigt af uddannelsespolitiske, 
statslige eller private tiltag. For det første ville kravet om brugerbetaling få indflydelse på, 
hvilke individer der rent faktisk har adgang til universitetet. Ved at kræve betaling for 
undervisning ville man således ekskludere en gruppe af mennesker, der ikke har midlerne til 
selv at finansiere sin uddannelse. En sådan konsekvens fremstår ikke blot udemokratisk, men 
strider også imod det grundlæggende humboldtske vidensideal, om at viden skal være 
tilgængelig for alle og at ingen skal have lov til at tage patent på viden. 
 
En anden mulighed, er privatisering finansieret af f.eks. private virksomheder, organisationer 
og fonde. Her undgås ligeledes statslig styring, men muligheden for at private interesser kan 
påvirke forskningen, kan det stadig diskuteres hvor fri forskningen i så fald kan være. 
 
Idéen om det brugerbetalede, privatiserede universitet kan ydermere problematiseres i 
henhold til Boltanski og Chiapellos forståelse af kritikkens inkorporering i kapitalismen. Det 
kan argumenteres, at man ved en privatisering af universitetet, i håbet om at gøre det mere 
autonomt, faktisk blot forskyder magten, fordi kritikken inkorporeres og derigennem 
eksisterer videre på nogle kapitalistiske principper. Som beskrevet tidligere kommer 
internaliseringen af en given kritik eksempelvis til udtryk gennem en forskydning af magt. At 
privatisere universitetet for at mindske statens indflydelse og regering over det, kan altså 
siges blot at erstatte de nuværende ledelsesstrukturer med nogle andre. 
På baggrund af denne forståelse kan universitet altså ikke frigøres eller genvinde autonomi 
gennem en total privatisering, og vores kritik ville blive en produktiv kraft for kapitalismen. 
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Hertil kan vi konkludere, at det altså ikke er nok at tilpasse universitetet samfundet så godt 
som muligt. Derimod er der behov for en ny måde at tænke uddannelse og viden på. Den 
nuværende kapitalistiske vidensøkonomi ser vi problematisk i forhold til udviklingen i 
samfundet. Vi ser, at de værdier som i dag bliver tilskrevet uddannelserne kræver en 
redefinition og i særdeleshed at der er behov for, at vi gennem kritisk refleksion stiller 
spørgsmål til hvordan og hvorfor samfundet ser ud som det gør, samt hvordan vi kan 
formulere en kritik, der har potentiale til at udvikle og forbedre det. 
 
Formålet med uddannelse 
Diskussionen om, hvad formålet med universitetsuddannelser bør være, går langt tilbage i 
tiden. Vi så i vores idéhistoriske gennemgang af universitetet en overordnet splittelse mellem 
to fløje: dem der mener, at universitetet bør være samfundsmæssigt nytteorienteret og dem 
der mener, at universitetets mål er sandhed og dannelse. Denne formålskamp har vi løbende 
set udtrykt i vores analyser. Vi ser som sagt i vores interviewanalyse, at begge informanter 
giver udtryk for en splittelse mellem de to forståelser, da de ser rationalet i at regulere 
uddannelserne efter markedet, men samtidig mener, at der er menneskelige værdier der bør 
vægtes. Det er interessant at se denne ambivalens i sammenhæng med analysen af de 
autoritative tekster. Vi ser i alle tre nedslag, at RUC giver udtryk for klassiske humboldtske 
idealer vedrørende uddannelse, og især det kritiske går igen. Selvom disse værdier går igen, 
ser vi, at de senere dokumenter har en anden betoning og værdierne en ny betydning. I 
dokumenterne fra 1972 er kritik og problemløsning rettet mod samfundsorienterede 
problemstillinger. I dokumenterne fra 2003-2006 og 2015 bliver kritikken og 
problemløsningen i højere grad rettet mod eksterne virksomheders problemstillinger, gennem 
et tættere samarbejde med erhvervslivet, eller forsvinder. Vi mener, at både 
interviewpersonernes ambivalens og den ændrede betydning af problemløsningsarbejdet, er et 
udtryk for en kapitalisering af viden. Viden er, især med NPM, blevet en ressource med 
økonomisk værdi. Hvis viden som ressource skal udnyttes, må den være i konstant relation til 
markedet, da det er gennem udbud og efterspørgsel værdien fastsættes. På denne baggrund 
sker også en regulering af, hvilke former for viden der er behov for, eller ses som gyldig. 
Denne forståelse af viden som en ressource er gennemgående i både interviewanalysen og i 
analysen af autoritative tekster, hvor viden og uddannelse konstant relateres til 
arbejdsmarkedet. Interviewpersonerne taler sig ind i en sådan forståelse, men forholder sig 
gentagne gange kritisk til det ved at sætte spørgsmålstegn ved, hvad samfundsnytte egentlig 
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er. I analysen af autoritative tekster ser vi derimod en legitimeringstendens i forbindelse med 
denne vidensforståelse. Med det mener vi, at de centrale tanker ved RUC om fri forskning, 
kritik, demokrati og problemorienteret projektarbejde, ikke fjernes i takt med en ny 
vidensforståelse. De er stadig at finde i den nyeste udviklingskontrakt samt i RUC’s profil, 
men de ændrer værdi og indhold. Disse grundelementer skrives ikke ud af RUC’s 
værdigrundlag, men inkorporeres i den nye forståelse og legitimeres gennem en 
argumentation for, hvordan de bidrager til markedet. Der foregår fra RUC’s side ikke et 
forsøg på at argumentere for disse elementers oprindelige dannende værdi, men derimod et 
forsøg på at argumentere for deres økonomiske værdi. 
 
Et tema der bliver betonet mere og mere, som er et af de punkter hvorpå vores 
interviewpersoner adskiller sig fra RUC’s officielle dokumenter, er særligt i forståelsen af 
kvalitet. I analysen af de autoritative tekster ser vi, at RUC særligt har fokus på kvalitet og 
kvalitetssikring. I dokumenterne fra 1972 bruges ordet kvalitet aldrig direkte. 
Formålsparagrafferne fra disse år giver os i denne henseende et indblik i, hvad der betragtes 
som kvalitet. Disse paragraffer har videnskaben som sit fokus og understreger, at 
undervisning og forskning skal foregå med et videnskabeligt formålssigte. Da disse 
formålsparagraffer er statens og RUC’s udtryk, for hvad uddannelsen skal bidrage med, 
mener vi at se det som et udtryk for, at kvalitet sikres gennem det videnskabelige grundlag i 
uddannelsens praksis. Bevæger vi os frem til 2003 og 2015 bliver kvalitetssikring et centralt 
ord i udviklingskontrakter og strategier. Hvor det i 1972 var den uddannelsesmæssige praksis 
og indhold der sikrede kvalitet, ser vi her, at det er strukturelle ændringer der sikrer 
kvaliteten. Kvalitet bliver i nyere dokumenter i særlig grad sammenkoblet med 
effektivisering, optimering og økonomi. Især et fokus på strategier, der skal sikre en 
reducering af frafald, en hurtig gennemførselstid og et tæt samarbejde med erhvervslivet. 
Vi mener, at denne forståelse af kvalitet er problematisk, eller som minimum for ensidig, da 
den udelader individet til fordel for institutionens forhold til erhverslivet og økonomisering. 
Hvor kvalitetsforståelsen i RUC’s oprindelige formulering kredser om kvaliteten for det 
videnskabelige personale og de studerendes praksis, kredser den nye kvalitetsforståelse om 
statens og institutionens bundlinje. Vi mener, at der i denne splittelse ligger en manglende 
skelnen mellem uddannelse og læring, som Knud Illeris også beskriver i bogen Læring i 
konkurrencestaten (2014). Vi mener, at universitetet, da det er en uddannelsesinstitution, må 
have læring som sit centrale mål. De studerende går på universitetet med det formål at lære, 
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og dette må man tilslutte sig, uanset om man mener, at denne læring skal bruges i 
markedsøkonomisk forstand eller med fokus på medborgerskab. 
Vi mener at se, at de nyere dokumenter fra RUC i deres kvalitetsforståelse negligerer 
læringskvalitet og kun har fokus på uddannelseskvalitet. Det ser vi som problematisk, da 
uddannelseskvalitet, forstået som udvikling af et effektivt, billigt og konkurrencedygtigt 
uddannelsessystem, ikke nødvendigvis fordrer bedre læringskvalitet. Det kan tværtimod ske 
på bekostning af selve læringskvaliteten, hvis en effektivisering betyder mindre undervisning, 
mindre vejledning og nedskæringer på personale. Det giver vores informanter også udtryk 
for, hvilket vi f.eks. ser, ved forventninger om at underviserne, med de nye reformer, vil blive 
mere pressede og derfor få mindre tid til kontakt med de studerende. 
 
Ud over en grundlæggende problematik i ikke at tage højde for både lærings og 
uddannelseskvaliteten, ser vi, at det er yderligere problematisk ud fra idealet om det frie, 
kritiske universitet. Vi har teoretisk ikke beskæftiget os med et læringsbegreb, men har valgt 
at have fokus på dannelse, da vi betragter det som et bredere begreb, der både indbefatter 
læring og menneskelig udvikling. I denne dannelse spiller kritikken en central rolle, da det er 
herigennem, at man forstår grænserne for erkendelsen og tilegner sig et potentiale til aktivt at 
udvikle og ændre sig selv og samfundet. Med det snævre fokus vi ser på uddannelseskvalitet i 
de nyere kontrakter, mener vi at se en negligering af det dannende element af uddannelsen. 
Effektiviseringen af uddannelse fjerner fokus fra den videnskabelige fordybelse og 
vidensdeling mellem det videnskabelige personale og de studerende, der danner grundlag for 
de studerendes udvikling af en kritisk holdning. De studerendes fordybelse i projektarbejde 
forsøges målrettet gennem ekstern finansiering og samarbejde med erhvervslivet, på 
bekostning af det ellers tidligere fokus på samfundsproblematikker. Det ser vi som 
problematisk på baggrund af vores interviewanalyser, hvor begge informanter udtrykker 
vigtigheden af at arbejde problemorienteret. Derudover har de begge fokus på vigtigheden af 
det videnskabelige grundlag, og tilegnelsen af dette, da de mener, at en forståelse af 
tværfaglighed, forskersubjektivitet og forskningspraksis bidrager til en udvikling af 
menneskelige værdier, der er fordelagtige for samfundet. Det står i tydelig kontrast til de 
nyere formuleringer i RUC’s udviklingskontrakter og udviser et større fokus på 
uddannelseskvalitet. Altså stemmer vores informanters forståelse mere overens med RUC’s 
oprindelige værdier og formuleringer end de nuværende. 
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Kritik 
Det fremgår af ovenstående, at en uddannelsesøkonomisk diskurs er blevet dominerende. I 
det følgende vil det diskuteres, hvorledes retorikken omkring nogle af de grundlæggende 
humboldtske idealer kan anses som internaliseret i kapitalismen. 
 
Den nye uddannelsesøkonomiske diskurs har optaget nogle af de gamle idealers retorik, 
eksempelvis når det gælder kritikken. Da RUC så dagens lys i 1970’erne, var kritikken en 
vigtig del, hvilket til stadighed er tilfældet, omend på en ganske anden måde i dag end 
tidligere. I begyndelsen handlede kritikken om at oplyse de studerende, at gøre dem i stand til 
at stille sig kritiske overfor samfundsstrukturer og overfor givne anskuelsesmåder. Kritik 
handlede ligeledes om dannelse. I dag ser vi en anden agenda. I dag handler kritikken, med 
RUC’s egne ord, om at ruste de studerende til fremtiden på en arbejdsplads (RUC, 2015a: 5). 
Kritikken har ikke i ligeså høj grad til mål at oplyse og skabe en kritisk bevidsthed hos den 
studerende, men har det formål at skabe vækst. RUC bruger i profilen ikke længere ordet 
kritik, men udtryk der kan associeres dertil, såsom “den frie tanke” og “problemorienteret 
læring”. Der lægges ikke skjul på, at det netop også er disse elementer, der nu gør RUC til 
noget specielt. 
      
Kritikken er altså blevet inkorporeret i en kapitalistisk sprogbrug, som dermed henter 
retoriske midler fra tidligere idèer om universitetet; der henvises til humboldtske begreber, 
men i forbindelse med kapitalistiske fordele. De humboldtske begreber består, men deres 
formål og indhold er ikke længere det samme. Kritikkens formål er ikke længere det samme. 
Hvor det før var kritikken selv, er det nu formålet med kritikken at se fejl, at effektivisere, at 
forberede til og forbedre erhverv. Det er kritikkens formål at skabe vækst. Et eksempel på 
dette er RUC’s formuleringer om projektarbejdet. I begyndelsen handlede det om at lave 
problemorienterede, kritiske projekter. Det gør det stadig, men RUC pointerer i dag, hvordan 
det i særlig grad er til virksomhedernes fordel. Projektarbejdet og kritikkens formål er på den 
måde blevet i erhvervsmæssig henseende, men man kan stille spørgsmålstegn ved, om det 
overhovedet giver mening at tale om en sådan kritik, og i så fald om der overhovedet er tale 
om kritik i samme forstand som tidligere? I en foucaultiansk optik er det ikke berettiget, at 
kalde denne nye form for kritik for reel kritik. Som tidligere beskrevet, er kritik for Foucault 
rettet mod regeringskunsten. Kritikken skal føre til ikke at være regeret over så meget, eller 
på en bestemt måde. Men med den nye form for kritik bliver det netop at være regeret over. 
At inkorporere selve kritikken i den særlige uddannelsesdiskurs der allerede eksisterer. 
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Kritikken bliver ikke et redskab til ikke at være regeret over, men et redskab til at udvikle det, 
der allerede regerer. Kritikken bliver således ikke et begreb, som er rettet mod noget, som 
eksempelvis en potentiel modmagt, men et begreb, som bruges af dette noget, den regerende 
diskurs. For Foucault er det netop erkendelsen og oplysningen der er det centrale i kritikken, 
og derfor argumenterer vi for, at den nye kritik ikke er reel kritik. Kritikken behøver ikke at 
opløse magten. Foucault pointerer, at dette slet ikke er muligt, men den bør som minimum 
kunne medføre, at man ikke er regeret over så meget, eller på den måde. 
 
RUC virker splittet, mellem på den ene side at undergå forandringer mod et, i højere grad, 
markedsorienteret universitet, og på den anden side en søgen efter at bestå som et kritisk 
universitet. De to informanter virker ligeledes til at være splittede mellem to 
uddannelsesmæssige diskurser, som på mange måder modarbejder hinanden. Er formålet med 
en universitetsuddannelse dannelse til kritiske, demokratiske borgere? Eller er det at blive 
klargjort til et specifikt erhverv og skabe økonomisk vækst? Lovgivningen har gjort sit for at 
presse universitetet i en erhvervsmæssig og konkurrencepræget retning. 
Udviklingskontrakterne har tvunget RUC til at opfylde bestemte krav, som ikke 
nødvendigvis, i hvert fald ikke som set i begyndelsen, stemmer overens med RUC’s 
værdisæt. I RUC’s profil er flere af de konkurrenceklingende ord nemlig blevet optaget: “Vi 
har et konstant fokus på udvikling og kvalitet i vores uddannelser og til enhver tid at klæde 
vores studerende på med et højt fagligt niveau og kompetencer, der matcher 
arbejdsmarkedets behov.” (RUC, 2015: 4). 
I årsberetningen fra 2003 forholder RUC’s daværende rektor sig særdeles kritisk til 
regeringens fokus på, at viden skal gavne erhvervslivet. I dag er historien en anden. I dag kan 
man, som tidligere nævnt, finde et afsnit i RUC’s profil, som er specifikt henvendt til 
virksomheder. Det samme gælder forskningen. Hvor der i lovens formålsparagraf ikke er 
ændret synderligt i befæstelsen af “fri forskning” som en vigtig del af universitetet, ser vi, at 
realiteten er en anden. Nok foregår der stadig forskning på universitetet, men giver det 
mening at tale om fri forskning, når den søges finansieret af eksterne virksomheder, som 
partout må besidde egne interesser? Hermed også når det i højere og højere grad i denne 
henseende kun er den nyttige forskning der bliver finansieret. Frihed er på den måde også et 
begreb, der optages af og bliver en del af det kapitalistiske projekt. 
Et andet interessant begreb i denne sammenhæng er samfundsnytte. At skabe mennesker der 
er til nytte for samfundet, har altid været universitetets formål, men hvor dét, der var nyttigt 
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eller relevant i 1970’erne, blev beskrevet som uddannelsen af gode demokratiske borgere, er 
nytte i dag et ord, der umiskendeligt hænger sammen med økonomisk vækst. 
 
Der florerer således til stadighed, omend i et meget begrænset omfang, ord som “kritik”, 
“frihed” og “samfundsnytte” i den uddannelsesmæssige diskussion, ikke bare på 
mellemmenneskeligt plan, men også i lovgivningen. Men vi ser, at begrebernes betydning har 
forandret sig i takt med kapitalismens indmarch på universitetet. 
 
Et interessant spørgsmål der uundgåeligt følger af ovenstående, er: og hvad så? Hvorfor er 
kritikken vigtig, og hvorfor er det ikke indlysende, at uddannelse har det formål at klargøre 
den studerende til et erhverv? Det er ikke til at komme uden om, at uddannelse selvfølgelig 
har, og altid har haft, som (del)mål at uddanne til noget. Men det er vigtigt at få pointeret, at 
dette absolut ikke må forstås som uddannelsens eneste formål. For Kant er det ikke svært at 
forsvare eller forklare, hvorfor kritikken er så vigtig. Den skal netop sikre, at vi ikke bliver 
umyndige, dovne og undertrykte. At vi får begreb om forhold, sammenhænge og strukturer 
og at kritikken har en oplysende effekt, som går tabt, hvis den udelukkende er udviklet til at 
varetage en erhvervsmæssig funktion. Kritikken er ikke, i denne forstand, et redskab, som 
skal komme allerede eksisterende strukturer og funktioner til gode, men et redskab der, ideelt 
set, oplyser om deres sammenhæng. 
Vender man sig mod Foucault, er kritikken i en vis forstand også udviklende, en bevægelse. 
Der ligger et potentiale i kritikken. Her menes ikke blot et potentiale til erhvervsmæssige 
fremskridt, men også til udviklingen af nye diskurser og modspil til de eksisterende. 
 
Det pædagogiske paradoks 
Vores teoretisering af kritikbegrebet ud fra Foucault, betyder at kritikken i vores optik kan 
betragtes som en diskursiv konstitution der både retter sig mod regeringskunsten og ens egen 
erkendelses grænser. Hvordan kan RUC fordre en sådan brug af kritikken? Lige meget 
hvilket perspektiv vi anlægger, synes vi at løbe ind i pædagogikkens paradoks: hvordan 
kultiverer vi kritikken, hvor der er autoritet? Hvis vi kigger på de oprindeligt formulerede 
elementer i RUC’s officielle dokumenter, har vi fundet, at specielt det problemorienterede 
projektarbejde, tværfagligheden samt basisuddannelserne fordrer en kritisk stillingtagen. 
Vi mener, at det problemorienterede projektarbejde kan betragtes som en arbejdsform, der i 
højere grad end traditionel klasseundervisning fordrer en kritisk bevidsthed. Dette mener vi, 
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fordi projektarbejdet både fordrer en brug af en indadvendt og en udadvendt kritik. 
Arbejdsformen kommer ikke uden om paradokset, idet en projektgruppe er tilknyttet en 
vejleder. Vi mener dog, at vejlederens autoritet mindskes i takt med at de studerende, gennem 
gentagne projekter, har potentialet til at træne en selvstændig tilgang og stillingtagen til 
problemstillinger. Ud over denne form for kritik, fordrer projektarbejdet også en indadvendt 
kritik, idet det er en arbejdsform der bygger på en videnskabelig selvkritik af metode-, teori- 
og videnskabsteorivalg. 
De studerende lærer altså, gennem selvstændigt arbejde, at undersøge og problematisere 
aktuelle problemstillinger og deres eget videnskabelige arbejde. Vi mener, at denne 
arbejdsform er givtig i udviklingen af en kritisk sans hos de studerende, selvom det altid vil 
være påvirket af det pædagogiske paradoks. Denne forståelse af udviklingen af en kritisk 
sans, er dog forbundet med RUC’s oprindelige formulering af det problemorienterede 
projektarbejde. 
 
Hvordan forholder det sig med den nyere udvikling? Vi ser det som problematisk for 
kritikken, at RUC i de nyere udviklingskontrakter søger et tættere samarbejde med det private 
erhvervsliv. Denne udvikling mener vi i højere grad problematiseres, da der ikke blot er en 
vejleder med autoritet, men også en virksomhed der har interesse i vidensproduktionen. Hvis 
man antager, at denne interesse er økonomisk baseret, mener vi, at det står i vejen for 
kritikken, idet virksomheden vil repræsentere en autoritet, der har en interesse i en bestemt 
form for vidensproduktion. Vi mener derfor, at muligheden for at uddanne kritisk tænkende 
individer vil mindskes, i takt med et tættere samarbejde med eksterne instanser med 
økonomiske interesser, hvis disse får medbestemmelse i arbejdet med en given 
problemstilling. 
 
Konklusion 
Vi satte med dette projekt ud for at undersøge de to fænomener; kritik og universitetet, og 
dermed det kritiske universitet, med henblik på om RUC i dag kan kategoriseres som et 
sådant.  
Vores problemformulering lyder således: 
 
Hvordan kan kritik eksistere under indflydelse af den moderne kapitalisme, og kan RUC i så 
fald kategoriseres som et kritisk universitet? 
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Vi konkluderer, at RUC har undergået en markant forandring i takt med samfundets 
udvikling. Dette både hvad angår de værdier og målsætninger der ligger til grund for en 
universitetsuddannelse, og i forhold til universitetets organisatoriske virke. 
Vi har set, at formålet med universitetsuddannelserne på RUC, i høj grad har ændret karakter 
i takt med, at bl.a. NPM har gjort sit indtog i uddannelsespolitikken. Universitetet er dermed 
gået fra at være grundet i værdier om demokratisk dannelse og idealer om ‘den gode 
samfundsborger’, til i dag at blive legitimeret i forhold til økonomiske markedsinteresser. 
I forhold til universitetets organisatoriske opbygning har vi samtidig set en kraftig 
afdemokratisering, i takt med erhvervslivets lovpligtige indtræden i beslutningsprocesserne, 
hvilket vi ser begrundet i den værdimæssige markedsorientering og erhvervsretning af 
uddannelserne. 
Parallelt med denne udvikling ser vi i de autoritative dokumenter, at kritikken har tabt terræn 
på RUC og kun nævnes få steder. Dog vidner vores interviewanalyse om, at en form for kritik 
stadig er tilstede på RUC.  
Spørgsmålet er så, hvilken form for kritik der er at finde på RUC, og om RUC kan 
kategoriseres som et kritisk universitet, i henhold til vores ideal for det kritiske universitet. 
For at besvare det, må vi imidlertid først berøre kritikken selv. 
 
Vi kan konkludere, at der er behov for at formulere en kritik, som stiller spørgsmål ved 
hvordan og hvorfor samfundet ser ud, og bevæger sig i den retning, som det gør. Kritikken er 
her essentiel, idet den har potentiale til at udvikle og forbedre de forhold, som findes 
problematiske både i forhold til os selv som individer, men også i forhold til samfundet. I 
kritikken er altså at finde et udviklingspotentiale, og hertil, for at bruge Kants egne ord, et 
redskab til udgangen af menneskets selvforskyldte umyndiggørelse. 
 
Er RUC da et kritisk universitet? Hertil kan vi hverken svare entydigt ja eller nej. På et 
institutionelt niveau, har vi set en indskrænkning af netop de instanser, hvori det kritiske ideal 
befinder sig. Her med tanke på den forestående erhvervsorientering af projektarbejdet, den 
begrænsede frihed i forhold til tværfaglighed samt afdemokratiseringen af 
organisationsstrukturen. Disse er alle uddannelsesstrukturelle områder som fordrer kritisk 
refleksion, men som i dag bliver nedprioriteret til fordel for økonomiske nytteprincipper, 
hvilket vi anser som stærkt problematisk og et skridt på vejen i den forkerte retning. 
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På trods af dette ser vi, at der til stadighed eksisterer et kritisk element i det tværfaglige og i 
det problemorienterede projektarbejde. Det tværfaglige fokus kan ligeledes siges at fordre 
kritikken hos individet, i og med at det kan udfordre en ensidig videnskabsforståelse.  
På trods af de massive forandringer i RUC’s autoritative dokumenter og værdigrundlag, har 
nogle af de grundlæggende værdier og vidensforståelser så at sige overlevet på RUC, omend  
de eksisterer i et mindre omfang end før og hovedsageligt er at finde blandt det 
videnskabelige personale, samt hos de studerende, snarere end på organisatorisk niveau.  
 
Selvom institutionen RUC måske ikke længere direkte kan kategoriseres som et kritisk 
universitet, er spørgsmålet, om universitetet består af bygningerne, bestyrelsen, rektor, 
autoritative tekster, eller om universitetet består af den praksis, der til daglig udfoldes?  
 
Vi kan på baggrund af vores undersøgelse konkludere, at RUC ikke entydigt kan betragtes 
som et kritisk universitet, men at de studerende, i gennem tværfaglighed samt det 
problemorienterede projektarbejde, har mulighed for at kultivere kritikken. 
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